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Abstract 
       
This paper will examine both pupils and teachers in a class in a preschool level from a critical 
psychological perspective. The paper will study and analyze the conditions in which both pupils and 
teachers participate and shed light on these actions from the first person perspectives involved. The 
empirical data consists of several observations of the class and important statements from the 
people involved. The analysis is based on a selected situations and illuminates both the conditions 
and doings of the pupils and teachers alike in order to understand their first person perspective and 
their reasonings. The theoretical framework is built on multiple theorists, such as Klaus Holzkamp, 
Ole Dreier and Charlotte Højholt, and the terms they use to explain doings made by an individual. 
The paper concludes that the teachers’ conditions make it difficult for understanding the first-person 
perspective of the pupils and their actions. Furthermore the paper concludes that both pupils and 
teachers have an influence on the structures and that there is much more to what the teachers 
experience as noise and troublemaking by pupils. 
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Indledning og motivation 
De fleste børn i dag bruger meget af deres tid i skolen sammen med jævnaldrende børn. 
Undervisningen bliver varetaget af voksne, som har forskellige læringsmål og nogle pædagogiske 
målsætninger for, hvad disse børn skal kunne og gøre. Vi er i dette projekt optagede af, hvordan vi 
kan forstå de forskellige interaktioner, som forekommer i en børnehaveklasse. Hvordan organiserer 
børnene sig indbyrdes? Hvordan stiller lærerne krav til eleverne? Vi finder det interessant at 
undersøge de betingelser, som undervisere sætter for børnehaveklassebørn, samt hvordan børnene 
interagerer med hinanden, og hvordan de interagerer med underviserene. Man hører ofte om 
larmende børn, børn der har svært ved at sidde stille og høre efter, men hvad er det egentlig, der er 
på spil for disse børn? Vi vil i denne rapport forsøge at belyse, hvilken betydning rammerne og 
lærernes håndtering af undervisning i børnehaveklassen har for børnenes handlinger, og om disse 
eventuelt kan medføre nogle problemstillinger for det enkelte barn eller undervisningen. Konkret 
finder vi det interessant at undersøge, hvordan børnene formår at indgå i børnehaveklassens 
undervisning og dens dertilhørende betingelser og rammer, samt hvad der af underviserne opleves 
som udfordrende i denne sammenhæng. Hvordan kan vi forstå disse situationer og disse handlinger 
ud fra børnenes og undervisernes ståsted og konteksten den opstår i? 
Den kritiske psykologi, også kaldet subjektvidenskab, har nogle kategorier og en dialektisk tilgang, 
som i denne sammenhæng findes relevante i forhold til at belyse børnene og undervisernes ståsted 
samt for at opnå indblik i deres grunde for handling.  
Problemfelt 
Med udgangspunkt i den kritiske psykologi vil vi forsøge at få et indblik i, hvordan en 
børnehaveklasse kan forstås som handlesammenhæng, herunder hvordan undervisere og børn stiller 
betingelser for hinanden. Vi vil belyse, hvilke problemstillinger og udfordringer underviserne 
oplever i deres arbejde, og hvordan disse kan forstås ud fra et børneperspektiv. Hvordan kan 
handlinger, der af underviserne opleves som “ballade” og “uro”, forstås ud fra et børneperspektiv og 
hvad foregår der egentlig, når børnene interagerer i undervisningen? Dette vil vi belyse gennem 
observationer med metodisk udgangspunkt i praksisforskning. 
 
Problemstillinger 
 Hvordan er børnene med til at skabe den praksis, de indgår i? 
 Hvordan kan “ballade” forstås fra børnenes perspektiv? 
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 Hvilke skiftende betingelser skal børnene forholde sig til gennem en skoledag? 
 
 
Problemformulering 
Vi er optagede af at kigge på en skolepraksis, og herunder specifikt, hvordan undervisere skaber 
betingelser for børnene og børnene skaber betingelser for hinanden. 
 
Afgrænsning 
 
Afgrænsninger i forhold til empirien 
Vi har i projektet valgt at afgrænse os til kun at beskæftige os med skolen som praksis og dens 
tilhørende undervisere. Dette har vi valgt, da det ville være en meget tidskrævende proces i vores 
projektforløb at forsøge at forstå de enkelte elever i en anden praksis, såsom fritidsordningen eller 
hjemmet. Vi har derfor måtte afgrænse os fra, at forstå børnene uden for en skolesammenhæng, det 
vil sige, at vi ikke har valgt at gøre brug af blandt andet samtaler med forældre eller lignende. 
Denne afgrænsning giver os mulighed for at se nærmere på de betingelser, der er på spil for de 
enkelte børn i forskellige undervisningssammenhænge samt frikvarterer.  
Vores analyse omhandler desuden ikke alle klassens børns førstepersonsperspektiver. Nogle få børn 
er kommet i fokus, eller rettere nogle situationer som udspillede sig omkring disse børn er kommet i 
fokus, og derfor er nogle børn mere fremtrædende end andre i analysen. 
Vi fravalgte også at se på skolen som helhed, og undersøge dennes retningslinjer eksempelvis 
ledelsesstrukturer. Dette blev gjort, fordi vi ikke, i vores projekt, havde en intention om at kunne 
omfavne og undersøge hele skolens skolepolitik.  
  
Læring inden for den kritiske psykologi 
Vi er imidlertid opmærksomme på, at der indenfor den kritiske psykologi, er en diskussion omkring 
institutionaliseret læring, som Ole Dreier betegner som “skolelæring” (Dreier, 1999: 77). Klaus 
Holzkamp, som er en af grundlæggerne bag den kritiske psykologi, har desuden beskrevet, hvordan 
skolesystemet og skolelæreres måde at opstille målsætninger på vegne af skoleelever, er med til at 
tvinge og manipulere individet. Derfor argumenterer Holzkamp for, at disse institutioner blandt 
andet står i vejen for, at eleven selv sætter sine egne mål (Nissen, 1996: 218-219). 
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Dette kunne synes relevant i denne sammenhæng, men da denne rapport, til trods for, at den er 
skrevet ud fra observationer i en skoleklasse, ikke omhandler elevernes deciderede læring, men 
derimod deres interaktioner og samspil, har vi valgt at afgrænse os fra dette perspektiv.  
 
Begrebsafklaring 
 
Den traditionelle psykologi 
Når vi gennem projektet benytter betegnelsen den traditionelle psykologi, er dennes betydning 
baseret på den beskrivelse, der forekommer i Motzkau & Schraubes’ Psychology from the 
Standpoint of the Subject. De beskriver den traditionelle psykologi som værende psykologi, der 
historisk ligger forud for virksomhedsteori og kritisk psykologi.  
Vi har valgt at gøre brug af samme beskrivelse af traditionel psykologi, da vi med vores 
udgangspunkt i kritisk psykologi ikke berører de eksperimentelle eller statistiske baserede 
psykologier, herunder kognitiv psykologi og behaviorisme (Motzkau & Schraube, 2014: 1). 
 
Undervisere 
I projektet har vi valgt at benytte os af begrebet undervisere. Baggrunden for betegnelsen 
undervisere er baseret på, at vi ikke i denne sammenhæng finder det relevant at differentiere mellem 
lærere og pædagoger. Deres uddannelsesbaggrund er ikke relevant i forhold til udformningen af 
vores analyse, vi ikke beskæftiger os med undervisernes faglige baggrund.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Side 7 af 50 
 
Det videnskabsteoretiske fundament i kritisk psykologi 
 
Vi vil i dette afsnit belyse den videnskabsteoretiske baggrund for den kritiske psykologi samt forstå, 
hvordan den kritiske psykologi og dens inspiration fra Alexejeev Nilajev Leontjevs 
virksomhedsteori har indvirkning på dette videnskabsteoretiske ståsted. Virksomhedsteorien er en 
relevant teori, da den og kritisk psykologi deler videnskabsteoretisk fundament, og derfor begge 
bliver betegnet som marxistisk psykologi (Christensen, 2014: 212-213). 
Den kritiske psykologi opstod i Vestberlin omkring 1968, og siden da har flere personer  
indflydelse i forbindelse med udviklingen af teorien og dens grundlag (Dreier, 2007: 315). 
Den kritiske psykologi er udviklet som et teoretisk modsvar og et opgør med den traditionelle 
psykologi og er navngivet således, fordi den forholder sig meget kritisk til den traditionelle 
psykologi. Herunder kritiseres særligt den traditionelle psykologis tilgang til studiet af menneskets 
psyke ud fra et tredjepersonsperspektiv, for eksempel ved hjælp af undersøgelser og studier 
foretaget i laboratorier (Motzkau & Schraube, 2014: 3). Denne tilgang til studiet af mennesker 
fordrer en dekontekstualisering mellem individ og samfund, som reducerer mennesket til en 
homunculus - et væsen, som udelukkende agerer gennem stimuli og respons, hvilket Holzkamp 
mener, er fuldstændig uegnet til overlevelse (Motzkau & Schraube, 2014: 2). 
Fortalerne for brug af den kritiske psykologi anklager desuden de traditionelle psykologiske 
retninger for at tjene det kapitalistiske samfund. Hvilket vil sige, at disse retninger individualiserer 
psykiske sygdomme, og dermed placerer ansvaret for psykisk velvære hos den enkelte, frem for at 
medtænke samfundets strukturer, og hvilke betingelser den enkelte har  (Motzkau & Schraube, 
2014: 2). Endvidere påpeger kritiske psykologer, hvordan den traditionelle psykologi udstiller 
subjektiviteten på en ”begrænset og fordrejet måde” (Dreier, 2002: 22). Ud fra dette synspunkt har 
samfundet dermed ikke et egentligt ansvar, og relationen mellem samfund og psykiske sygdomme 
kobles aldrig (Motzkau & Schraube, 2014: 2). 
Derudover er en konsekvens ved brugen af den traditionelle psykologi, at dens grundlag ikke 
beskæftiger sig med den samfundsmæssige eller den historiske dimension ved den menneskelige 
subjektivitet, hvilket den kritiske psykologi blandt andet bruger som grundlag for sin validitet og 
metode til vidensindsamling (Motzkau & Schraube, 2014: 3-4). 
 
Den kritiske psykologi er en historisk funderet teori hvilket indebærer, at mennesket og dets psyke 
skal forstås ud fra den historiske udvikling af psykiske processer samt menneskets virksomhed, 
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fordi teoriens grundlag derigennem forbliver upåvirket af både de eksisterende samfundsforhold og 
ideologier (Dreier, 2007: 315-316). Det er derfor igennem menneskets fylogenese samt overgangen 
fra dyr til menneske, som af Klaus Holzkamp er blevet betegnet som TMU (Tier-Mensch-
Uebergangsfeld), at psyken ud fra virksomhedsteorien og den kritiske psykologi menes at være 
opstået. Det er vigtigt at bemærke, at psykologiske funktioner har fundet sted før TMU, men at disse 
psykologiske funktioner har været udtryk for et umiddelbart behov (Motzkau & Schraube, 2014: 3). 
Disse forstadier til menneskets psykologiske funktioner er sidenhen, efter TMU, og gennem 
menneskets virksomhed, udviklet til den psyke, som man forsøger at studere i dag. I takt med 
menneskets udvikling har mennesket formået at tage kontrol over sine egne levevilkår og blandt 
andet udviklet værktøjer og sociale systemer, der sikrer artens overlevelse. Mennesket har i et 
historisk perspektiv, derfor udviklet og gennem virksomhed skabt samfundet, som vi kender det i 
dag, og dermed bevæget sig over i sociogenesen uden at denne erstatter fylogenesen (Motzkau & 
Schraube, 2014: 3).  
Den kritiske psykologi er endvidere baseret på dialektisk materialisme, som er den marxistiske 
psykologis erkendelsesmæssige grundlag og indebærer, at verden skal forstås som materiel. Når 
verden skal ses som materiel, menes der, at den eksisterer uafhængigt af mennesket, og derfor kan 
erkendes af det enkelte subjekt (Christensen, 2014: 214-215). Derudover indebærer begrebet 
dialektisk materialisme, at mennesket og den materielle verden influerer på hinanden. 
Individet skal derfor ud fra den kritiske psykologi, forstås som deltager i en verden, hvori der 
allerede forekommer konstruerede samfundsmæssige strukturer (Motzkau & Schraube 2014, 3-4). 
Individet lever dog ikke kun under disse samfundsmæssige strukturer, som der ellers er blevet givet 
udtryk for i den traditionelle psykologi, tværtimod kan individet påvirke og skabe strukturerne 
gennem deltagelse og virksomhed (Holzkamp, 2013: 19-20). 
 
”Disse forudsætninger sætter nemlig potentielt mennesker i stand til at gribe ind i deres 
livsforhold og frembringe ændringer i dem, så de i nogen grad kan fastlægge deres 
livsforhold i kraft af deres egen virksomhed (...)” (Dreier, 2007: 316). 
 
Vi bliver dog, ifølge den kritiske psykologi og dialektikken, også nødt til at se på mennesket i 
forhold til de strukturer og kontekster, som det befinder sig i, da disse strukturer ligeledes skaber og 
former individet (Holzkamp, 2013: 19-20). 
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Ved den dialektiske forståelse i den kritiske psykologi, ønsker teorien at gøre op med opfattelsen af 
individet og samfundet som to adskilte størrelser, der er uafhængige af hinanden, og i stedet forstå 
verden ud fra et gensidigt forhold mellem individet og samfundet. Intet fænomen kan forstås 
enkeltstående, men må forstås i sin kontekst, i modsætning til den dekontekstualisering og 
dualisme, der forekommer i den traditionelle psykologi (Holzkamp, 2013: 19-20). 
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Den Kritiske Psykologi 
 
Den kritiske psykologis tilgang til studiet af menneskets psyke, er bygget op omkring et fokus på og 
fra individets førstepersonsperspektiv, hvilket er et modsvar til den traditionelle psykologis 
tredjepersonsperspektiv (Motzkau & Schraube, 2014: 2). Individets handlinger er altid begrundet 
både personligt, men også samfundsmæssigt, fordi de samfundsmæssige strukturer netop har 
indvirken på subjektets grunde. Det er derfor helt centralt inden for kritisk psykologisk forskning at 
arbejde med mennesker på et intersubjektivt niveau. Således er det muligt at forstå subjektets 
individuelle betingelser og begrænsninger og dermed forstå, hvordan disse kan ændres (Motzkau & 
Schraube, 2014:5). Dette knytter sig imidlertid også til, hvorfor praksisforskning, i høj grad, er en 
anvendt metode inden for kritisk psykologi, hvilket vil blive uddybet i metodeafsnittet.  
At studere individet fra et førstepersonsperspektiv, er ikke blot en måde at beskrive subjektiviteten 
på (Dreier, 2002: 70). Snarere skal førstepersonsperspektivet ses som en metode til at belyse 
intersubjektiviteten. I og med at man ud fra den kritiske psykologis teoretiske perspektiv erkender, 
at førstepersonsperspektivet indeholder nøglen til forståelsen af mennesket og dets dialektiske 
forbindelse med det omkringliggende samfund, erkender man ligeledes, at andre deltagende 
individer i selv samme kontekster, har deres forståelser af konteksten fra deres 
førstepersonsperspektiv. Dette vil sige, at subjektet er refleksivt og også begriber andre subjekter 
som refleksive subjekter. Dette er også gældende, når et andet subjektets grunde og handlinger er 
uigennemsigtige for os. Gensidigheden mellem subjekter og forståelsen af andre som ligeværdige 
centre af intentionalitet, er kernen i social interaktion og et grundvilkår for, at denne overhovedet 
kan fungere (Motzkau & Schraube, 2014: 4). 
 
Handlesammenhænge - sammenhænge bygget op på betingelser og muligheder 
Begrebet samfundsmæssig handlesammenhæng bliver belyst i Klaus Holzkamps værk Grundlegung 
der Psychologie, og dækker over den samfundsmæssige struktur, hvori individerne handler. For i 
modsætning til traditionel psykologi, hvor individet oftest anskues, som noget der er placeret adskilt 
og overfor samfundet, fokuseres der i kritisk psykologi på et handlende individ i samfundet. 
Begrebet handlesammenhæng dækker derfor både over de muligheder og de betingelser, der 
eksisterer for et givent individ i en kontekst (Huniche & Mørck, 2009). 
Begrebet om handlesammenhæng er siden dets oprindelse, blevet videreudviklet af blandt andet Ole 
Dreier til et flertalsbegreb. Menneskets liv er derfor baseret på deltagelse i flere forskellige 
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handlesammehænge (Huniche & Mørck, 2009). Begrebet skal altså forstås, som de strukturer, der 
omgiver individet i de forskellige kontekster, det deltager i, og de muligheder og begrænsninger 
disse kontekster stiller for det enkelte individ.  ”Menneskers subjektivitet og handling udspiller sig 
jo altid i forhold til en objektiv, samfundsmæssig verden.” (Dreier, 2002: 24). 
Handlesammenhænge kan altså sidestilles med individers lokaliserede deltagelse i for eksempel 
børnehaveklassen eller på arbejdet, og disse forskellige handlesammenhænge rummer alle 
forskellige muligheder, for de deltagende individer. Der eksisterer dermed en præmis om, at 
subjektet ikke kan forstås som et enkeltstående fænomen - subjektet vil altid være rettet mod noget 
og være omgivet af nogle betingelser, som må begribes i henhold til at begribe subjektet.   
Der er dog forskel på, hvordan subjekter opfatter deres betingelse og handlemuligheder, hvilket 
Holzkamp begrebsætter som eksistentiel orientering. Den eksistentielle orientering indebærer, at det 
enkelte individ har en klar subjektiv opfattelse af, hvilke muligheder for agens individet føler er til 
rådighed og dermed besidder i en given handlesammenhæng (Holzkamp, 2013: 20-23). De 
varierende muligheder afhænger derfor af en subjektiv opfattelse og leder til det, der kan betegnes 
som et individuelt handlerum eller objektive betingelser. Handlerummet er differentieret fra person 
til person selvom disse befinder sig i den samme handlesammenhæng, hvilket også medfører, at de 
objektive betingelser kun er meningsfulde, når de er medieret gennem et førstepersonsperspektiv 
(Holzkamp, 2013: 20-23). For eksempel kan handlerummet i en undervisningssituation variere fra 
elev til elev.  
 
Individet som deltager med handleevner 
“Individet er medlem af og medbestemmende over samfundsmæssige handlesammenhænge” 
(Dreier, 2002: 63). 
I den kritiske psykologi har individerne en subjektiv opfattelse af deres rolle i de forskellige 
handlesammenhænge, som de navigerer rundt i. Individet skal ses som en deltager i de forskellige 
handlesammenhænge, det indgår i, som altid handler og deltager ud fra et bestemt ståsted. Ståstedet 
er en bestemt position, hvorudfra individet handler i en handlesammenhæng. Ud fra dette ståsted 
besidder individet også et perspektiv på den handlesammenhæng, som det deltager i. Deltagelsen og 
ståstedet resulterer i, at individet udvikler og danner standpunkter ud fra dets handlen og disse skal 
forstås på tværs af kontekster. For standpunkter er forbundet og individet har et ønske om at holde 
sammen på sine standpunkter mellem de forskellige sammenhænge, det deltager i (Dreier, 
2002:71). 
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Den kritiske psykologi forstår derudover individer som rationelle agenter, hvilket vil sige, at de 
handlinger individet foretager sig er bevidste. Derfor undersøger man i kritisk psykologi individets 
handlinger. Handlinger skal dog i dette tilfælde ikke udelukkende forstås som en fysisk handling, 
men dækker derimod også over sproglige udsagn (Christensen, 2014: 213). 
Endvidere har individets deltagelse betydning for andre individer, og derfor må mennesker have 
nogle fælles mål, idet at vi ikke kan modarbejde hinanden i alt. Disse fælles mål betegner Vibeke 
Jartoft som subjektrelationer (Jartoft, 1996: 190-191). Disse er kendetegnet ved netop, at 
deltagernes mål falder sammen med de samfundsmæssige mål eller samfundsmæssige interesser, 
hvilket har til formål at udvide menneskets bevidsthed, for at kunne råde over sine 
handlemuligheder. Dette skal dog forstås analytisk og ikke konkret, hvilket vil sige, at det ikke 
optræder som et konkret fænomen i den virkelige verden.  
Instrumentalrelationer dækker over de relationer, som er sammensat på baggrund af en form for 
tvang og særinteresse. Subjekter bliver her til instrumenter for hinandens realisering af interesser. 
Eftersom subjekterne i disse relationer ikke har rødder i de samme samfundsmæssige mål, vil de 
forsøge at sikre sig imod hinanden, og dermed er forholdet præget af angst og usikkerhed. 
Instrumentelle relationer skal imidlertid ikke forstås som, at subjekterne er egoistiske eller lignende, 
men blot et udtryk for at menneskelige relationer er modsætningsfyldte, og at subjekters 
livsbetingelser er forskellige (Jartoft, 1996: 194). For at disse forhold kan fungere, må de reguleres. 
Dette kan imidlertid gøres på forskellige måder:  
Den ene part kan på baggrund af de givne omstændigheder, være nødsaget til at opgive en 
realisering af sin egen interesse. Dette ses især ved forhold, hvor den ene part ikke kan forlade 
relationen, fordi vedkommende er svagere stillet end den givne modpart. Dette ses for eksempel ved 
en barn-forældre relation eller elev-underviser relation hvor den ene part, forældrene eller 
underviserne, har en ensidig magt over den anden (Jartoft, 1996: 192). 
En anden måde at regulere forholdet på er via et kompromis mellem parternes interesser. Jartoft 
giver, meget passende, her et eksempel på en lærer, der laver et kompromis med sin klasse: “Nu 
regner I, så læser jeg en historie bagefter” (Jartoft, 1996: 192).  
Den tredje måde at regulere en instrumentalrelation på er via kompensation, som er særligt relevant 
i forhold, hvor begge parter, til enhver tid, er frie til at forlade forholdet. Parterne arbejder her ikke 
på fælles mål, men forsøger at sikre sig gennem hinanden. De kompenserende handlinger består i at 
give afkald på nogle interesser til fordel for hinanden, hvilket skal foregå i en gensidig proces 
(Jartoft, 1996: 192). 
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Generalised agency og restrictive agency 
Johanna Motzkau og Ernst Schraube skriver, at menneskelig lidelse og angst ikke kun opstår på 
baggrund af umiddelbare begrænsninger, men primært forekommer, når individet oplever ikke at 
have indflydelse på de samfundsmæssige betingelser, som det navigerer i (Motzkau & Schraube, 
2014: 4). 
 
Individet er i en handlesammenhæng altid i besiddelse af en dobbelt mulighed ved gennem dets 
handleevner i en given handlesammenhæng. Den dobbelte mulighed ligger i, at individerne enten 
kan lade sig styre af de allerede etablerede betingelser, eller forsøge at udvide den rådighed man 
som individ, ud fra det dialektiske element, besidder i handlesammenhængen (Dreier, 2002: 62-63).  
Motzkau og Schraube udtrykker det således: 
 
“There is a constant contradiction between on the one hand, individuals being 
subject to the conditions under which they live, and, on the other hand their 
possibility of influencing and changing these conditions to reflect their own needs 
and interests”(Motzkau & Schraube, 2014: 4). 
 
Denne modsætning danner grundlag for begreberne generalised agency og restrictive agency og 
disse begreber er hver især med til at beskrive, hvordan individet håndterer de samfundsmæssige 
omstændigheder, og hvordan individet forsøger at opnå over sine livsbetingelser. 
Generalised agency, eller den udvidende handleevne, tager form igennem et valg, der formår at 
udvide individets indflydelse og derigennem ændre på de betingelser, der omgiver dem i en given 
handlesammenhæng. Generalised agency bliver derfor også betegnet som en middelbar-handling, 
da denne forsøger at forbedre de fælles livsbetingelser (Jartoft 1996: 196). 
I forbindelse med brugen af handleevner, vil der altid være en risiko ved at udøve generalised 
agency, fordi et subjekt, som forsøger at udvide sine handlemuligheder, muligvis kommer  i 
konflikt med andre inden for samme handlesammenhæng. Restrictive agency er derfor en 
handleevne, hvor individet indretter sig i de strukturer og betingelser der allerede er etableret, og 
derfor ikke forsøger at udvide sin indflydelse, men derimod blot søger at sikre sig selv. Denne 
handling bliver betegnet som en umiddelbar handling, og den har i modsætning til generalised 
agency ikke fællesskabet i sigte. Restrictive agency vil derfor også altid være undertrykkende, fordi 
subjektet, ved at acceptere de undertrykkende forhold, og indrette sig i disse for egen vindings 
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skyld, giver disse betingelser videre til de næste, som skal leve med dem. Når et subjekt handler 
restriktivt, krænker vedkommende samtidig sin egne langsigtede interesser (Jartoft, 1996: 197). 
Dette skyldes at de restriktive handlinger altid tillades af nogle autoriteter, som til en hver tid kan 
ophæve tilladelsen igen. Denne modsætning kalder Holzkamp for selv-fjendtlighed, fordi, man laver 
restriktioner i sine muligheder for at danne alliancer med andre subjekter, hvilket altid vil begrænse 
ens handlemuligheder på længere sigt (Holzkamp, 2013: 24). 
 
Emotionalitet 
Emotioner er et centralt begreb inden for den kritiske psykologi. I perceptionen af emotionalitet 
ligger der også et opgør med den traditionelle psykologi, særligt kognitionspsykologien. Her 
anskues følelser ofte som en barriere for andre psykiske processer såsom tænkning, indlæring og 
hukommelse. Emotionerne skal for eksempel, i følge copingteorien, indrette sig efter betingelserne. 
Jartoft giver et eksempel i forhold til copingteorien og en pædagogisk praksis; en urolig elev vil 
skulle lære at cope med sine begrænsede betingelser og dermed tøjle og undertrykke sine følelser og 
sin urolighed. I et kritisk psykologisk perspektiv vil man derimod forsøge at finde grundene til 
barnets urolighed, for netop ikke at gøre barnets følelser til selve problemet (Jartoft, 1996: 198-
199). Emotioner skal inden for den kritiske psykologi ikke sygeliggøres, men forstås i deres 
sammenhæng, altså i henhold til de betingelser subjektet navigerer i. Emotioner kan dog være 
modsætningsfyldte, ligesom vores relationer kan være det. Det er netop ikke altid gennemsigtigt, 
hvordan vi bedst handler for at udvide vores egne betingelser. Dermed kan emotionerne ikke altid 
anvendes til at handle efter.  
Emotioner har dog en vigtig funktion i forhold til subjektets motivation. Her ses også et opgør med 
den traditionelle psykologi, som vil hævde at motivation er et indre psykisk anliggende og noget der 
kan “findes” i subjektet. Den kritiske psykologi vil derimod hævde, at motivation afhænger af målet 
som motivationen er genstand for. Hvis ikke dette mål er meningsfuldt i forhold til at udvide 
subjektets livsbetingelser, er der ikke basis for motivation. Med andre ord kan motivation og målets 
indhold ikke adskilles (Holzkamp, 2013: 25). 
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Praksisforskning som metode 
 
Vi har i vores udarbejdelse af metoden gjort brug af Charlotte Højholts beskrivelse af 
praksisforskning. Vi har udøvet praksisforskning, i den udstrækning, som vi fandt relevant og 
muligt i henhold til dette projekt. I det følgende afsnit vil vi give et indblik i, hvordan vi har udøvet 
denne metode, samt hvilke muligheder og begrænsninger dette har medført.   
 
Social praksis 
Vi har foretaget en række deltagende observationer af en børnehaveklasse. Vi har haft en tilgang, 
hvor vi har gjort os bevidst, at viden skal ses som noget vi gør, og den kontekst det gøres i (Højholt, 
2005:25).   
For at skabe viden om et barn, skal man have forståelse for den praksis og den kontekst, det indgår 
i. Når man observerer børn, er det nødvendigt at være bevidst om, at børn optræder i mange 
forskellige praksisser og står i relation til mange forskellige mennesker, der har forskellige 
positioner, som derfor kan have forskellige holdninger til barnet (Højholt, 2005: 25). Fordi 
mennesker indgår i forskellige praksisser og forskellige fællesskaber, kan deltagerne, i vores 
tilfælde børn og undervisere, lære os noget omkring de overordnede praksisstrukturer i 
børnehaveklassen (Højholt, 2005: 32). Vi må også, som forskere, være opmærksomme på vores 
praksisforståelse. Vi kommer med en agenda om at undersøge deres handlinger med det formål at 
analysere dem ved brug af teorier, og vi må derfor have for øje, at vi kan komme til at læse noget 
ind i situationer til fordel for vores egen analyse. 
 
Medforsker 
Det, som siges og gøres, kan have forskellige betydninger i forskellige praksisser (Højholt, 2005, 
27). Vi har derfor været opmærksomme på forståelsen af handlinger og udsagn i de forskellige 
kontekster, som børnene og underviserne indgår i. Kontekster har dog, i dette projekt, en anden 
betydning. Højholt taler om kontekster i forhold til hjemmet, skole, SFO eller børnehave. Men da vi 
kun har haft mulighed for at følge børnene i skoletiden, har vi observeret de forskellige kontekster, 
der indgår heri. Der er eksempelvis forskel på, hvordan børnene opfører sig i frikvarteret, i 
spisepausen og i undervisningen. Ydermere er der forskel på, hvilken slags undervisning børnene 
har, eksempelvis om det er udendørsundervisning, tavleundervisning, frikvarter eller spisefrikvarter. 
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Vi er i vores deltagelse i klassen opmærksomme på at forstå grundlaget for børnenes handlinger. Vi 
forstår dem som mennesker, der handler aktivt og selvbevidst ud fra deres subjektposition (Højholt, 
2005: 32). Herfra udspringer begrebet medforsker - altså at man kun kan lære om subjektets liv ved 
samarbejde med subjektet selv (Højholt, 2005: 33). Ved dette forstås, at hverken forsker eller 
medforsker forstår alle de underliggende dynamikker og komplicerede sammenhænge i sådan et 
samarbejde. Men vi har, ved at stille spørgsmål til situationer, og gennem samarbejde med både 
undervisere og børn, forsøgt at skabe indsigt i den praksis, vi indgår i (Højholt, 2005:33). Objektive 
betingelser er kun meningsfulde i individets subjektive perspektiv, hvorfor subjekterne betegnes 
som medforskere, idet de er eksperter i deres egne betingelser, meninger og grunde (Motzkau & 
Schraube, 2014: 5). Det er derfor vigtigt, at vi, som forskere, er samarbejdsvillige og deltagende for 
at kunne åbne for disse perspektiver. 
Da vi ikke udfører deciderede interviews med børnene på tomandshånd, er vi bevidste om, at være 
deltagende i vores observationer, hvilket er nemt, da børnene i denne klasse har en nysgerrig tilgang 
til os og gerne vil svare på vores spørgsmål. Derfor snakker vi med børnene, når de opsøger os, eller 
når der opstår situationer, hvor vi har mulighed for og gerne vil spørge ind til, hvordan børnene 
oplever disse.  
Underviserne som er tilknyttet klassen har vi mulighed for at have mere indgående samtaler med. 
På det første indledende møde med klasselærer Gitte, vælger vi ikke at spørge ind til konkrete 
beskrivelser af enkelte børn. Dette møde omhandler i stedet, hvordan undervisningen er planlagt, og 
hvordan Gitte oplever klassen som helhed. Dette fokus vælges primært, fordi vi ønsker en 
indgangsvinkel, hvor vi ser fra børnene og ikke på børnene. Som Charlotte Højholt, Maja Røn 
Larsen og Anja Stanek skriver, kan voksne også medvirke til at låse børn fast i bestemte kategorier, 
fordi de har bestemte opfattelser af børnene, og vi ønsker at møde klassen uden forudgående 
beskrivelser af bestemte elever (Højholt et.al., 2007: 50).  
Dette må dog ikke misforstås, som at vi ikke er interesserede i undervisernes perspektiver på 
børnene. Senere i forløbet er dette netop helt centralt og styrker vores indblik i denne praksis. 
Gennem undervisernes perspektiver har vi mulighed for at beskrive og nuancere, hvordan 
handlinger og situationer bliver opfattet forskelligt. De er samtidig i høj grad interesserede i vores 
observationer og åbne for, hvad vi oplever som børnenes grunde til det, underviserne selv oplever 
som “ballade” og “uro”.  Vi må samtidig også anerkende, at analysen af denne praksis, er begyndt 
forudgående for vores egen indtræden, fordi underviserne allerede forholder sig refleksivt til denne 
praksis.  
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Børneperspektiver 
Forståelsen af samarbejdet med børn beskriver Højholt som børneperspektiver (Højholt, 2005: 36). 
Denne del af teorien har, for os, betydelig relevans, da vores udgangspunkt er, at forstå børn i 
skolestrukturen. I brugen af begrebet børneperspektiver er man optaget af børns liv og søger at 
forstå barnets betingelser for at handle, som de gør. Man søger at forstå, hvorfor børn nogle gange 
handler på en måde, der kan vække undren og besværligheder for dem, som har ansvaret for dem 
(Højholt, 2005:35). Beskrivelser der isolerer disse situationer, der anses som besværligheder, kan 
være med til at mystificere børnene yderligere. Netop disse situationer giver dog også mulighed for 
at forstå bestemte handlinger, i sammenhænge og med bestemte omstændigheder (Højholt, 2005: 
35). 
For at kunne se situationerne i et førstepersonsperspektiv, må vi reflektere over, hvordan det er at 
være barn i netop denne skolekontekst gennem børnenes handlinger og udsagn. Vi kigger på, hvad 
børnene gør i specifikke situationer, og hvad underviserne gør. Dermed har vi prøvet at forstå 
børnenes betingelser, for som Højholt skriver, er de betingelser og muligheder, som barnet har for 
kammeratskaber og deltagelse i fællesskaber relevante, når man skal prøve at forstå, hvad det 
enkelte barn er optaget af (Højholt, 2005: 36).  
Inden for praksisforskning lægges der, som nævnt, primært vægt på at skabe et samarbejde i 
forskningsprocessen mellem forskeren og medforskerne. Børn og voksne bliver aktive medforskere, 
fordi der arbejdes ud fra en præmis om, at de, som subjekter, besidder mere viden om dem selv, end 
vi som forskere gør. Børnenes måde at være medforskere på, består i at, vi observerer deres 
deltagelse som meningsfulde handlinger, og deres aktive part består hovedsageligt i at svare 
umiddelbart på vores spørgsmål. Det er altså primært deres handlinger, og umiddelbare ytringer, der 
bidrager til vores forskning.  
 
Forskerposition 
Vi er i denne proces nødt til at være opmærksomme på, hvilken position vi vil indtage som forskere. 
Man er som observatør nødt til at markere, at man er interesseret i at lære af praksissen og tage del i 
udvikling i praksissen, men ikke i at overtage de daglige ansvarsopgaver (Højholt, 2005: 75). Vi 
anså det som nødvendigt ikke at indtage den typiske “voksen-rolle”, som børnene er vant til at deres 
undervisere indtager. Ved dette menes, at vi ikke griber ind i situationer og handlinger eller 
irettesætter børnene, som deres undervisere ville gøre. Dette opfatter børnene ret hurtigt, og vi 
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bliver derfor ofte vidner til situationer, hvor børnene driller hinanden, som vi forestiller os, at de 
ikke ville gøre, hvis der var autoritære voksne tilstede.  
 
Vores fremgangsmåde 
Vi foretager vores observationer over tre dage i klassen. Den første dag er vi to forskere, og de 
resterende dage er vi tre forskere. Da vi ankommer, har klassens underviser og vores primære 
kontaktperson Gitte, placeret skamler i forskellige hjørner af klassen, som vi kan sidde på. Dog har 
vi mulighed for at bevæge os rundt i klassen i timerne, og observere de forskellige børn, så længe vi 
ikke forstyrrer undervisningen unødigt. 
Feltnoterne bliver brugt til at beskrive, hvad der sker i klassen og notere de udsagn, som vi finder 
relevante. Der er altså tale om sproglig beskrivelse af handlinger. 
Feltnoterne inddeler vi i de dage, vi er til stede og efter de handlesammenhænge, som vi oplever, 
som for eksempel frikvarter eller musiktime.  
Det, at vi er tre observatører,  giver et bredt syn på forskellige situationer, der opstår i klasselokalet 
og på legepladsen. Der er 20 elever i klassen, og det er derfor en udfordring at finde sammenhæng 
mellem børnenes interaktioner og relationer. At være flere observatører hjælper dog til at give en 
mere dybdegående forståelse af klassens dynamik, idet vi har flere perspektiver på samme situation. 
Desuden har vi, efter observationerne, haft mulighed for at diskutere og dermed nuancere vores syn 
på relevante og interessante episoder. 
 
Vores fokus  
Da vi ikke på forhånd vil opstille nogle problemstillinger om praksissen, foretager vi vores 
observationer uden at have en endelig problemformulering. Vores fokus er blot at observere 
børnenes handlinger og ageren i klassen, og udfra dette har vi en forventning om, at vi kan få øje på 
nogle interessante problemstillinger undervejs. Underviserne er imidlertid meget optagede af at 
fortælle os om, hvilke børn de ser som udfordringer, og at de oplever meget “bøvl” og “uro”. Da de 
er meget optagede af disse problemstillinger, forsøger vi at undersøge disse nærmere.  Dog ikke set 
ud fra undervisernes synspunkt, men ud fra børnenes perspektiv. Hvordan kan denne “bøvl”, “uro” 
og “umulige børn”, som underviserne beskriver, forstås ud fra børnenes perspektiv? Hvilke 
betingelser har børnene at agere ud fra, og hvordan bidrager de voksne til disse betingelser? 
Vi oplever, at nogle børn bliver italesat som udfordringer, og vælger at fokusere på deres 
handlingsmønstre og betingelser. Men dette perspektiv fordrer også, at vi lytter til underviserne, 
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som netop oplever uroen og børnene som umulige. Samtidig må vi være opmærksomme på, 
hvordan børnene bliver italesat af underviserne, da vi også vurderer dette, som en del af børnenes 
betingelser. De betingelser, der omgiver børnene, og de måder underviserne beskriver situationer, 
bliver altså vigtige til en forståelse af, hvorfor børnene handler, som de gør.  
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Analyse 
 
Det følgende er et indledende afsnit til analysen, som er skrevet med henblik på at illustrere, 
hvordan den kritiske psykologi kan se ud, når der arbejdes med børn, og hvad der i denne 
forbindelse er vigtigt at være opmærksom på. Vi har i denne sammenhæng hentet inspiration fra 
bogen Børnefællesskaber  - om de andre børns betydning, som er skrevet af Højholt, R. Larsen og 
Stanek.  
Børn lever i høj grad efter de strukturer, som defineres af de voksne, som indgår i deres liv. Der er 
nogle specifikke rammer i deres institution, som de er tvunget til at indgå i og begå sig efter, men 
forskellige børn udfylder disse strukturer forskelligt. De skaber selv forskellige lege, stemninger og 
interagerer forskelligt med hinanden. Børnene skaber dermed også forskellige betingelser for 
hinanden, når de udvikler lege og udfordrer hinandens deltagelse og udvikling. Når de er i færd med 
noget nyt, er der ofte fokus på, hvordan de kan deltage eller “være med” (Højholt et al., 2007: 15-
16).  
Det enkelte barns trivsel er ikke et individuelt anliggende, men refererer tilbage til fællesskabets 
måde at fungere på. Dermed kan man altså ikke forstå eksempelvis et barns mistrivsel alene på 
baggrund af barnet, men mistrivsel må ses i sammenhæng med, hvordan strukturerne omkring 
barnet er organiseret (Højholt et al., 2007: 18). Det er derfor vigtigt, at have øje for kontekster, når 
der arbejdes med børn i mistrivsel. Vi arbejder ud fra et præmis om, at handlinger er begrundede, og 
når vi forstår begrundelserne, kan vi forstå dynamikken i klassen og det enkelte barns perspektiv på 
de situationer, som eksempelvis opleves som problematiske (Højholt et al., 2007: 39). Forfatterne 
skriver desuden, at samspil ikke kan forstås ud fra skabeloner, og at voksne nogle gange kan være 
med til at fastlåse børn i bestemte roller og kategoriseringer (Højholt et al., 2007: 50).  
Vi er i den kommende analyse optagede af at vise, hvordan disse processer viser sig i en 
børnehaveklasse, og hvordan disse har betydning for børnenes betingelser. 
Strukturer skal dog ikke ses som udelukkende begrænsende. Strukturer kan også skabe rammer for, 
at fællesskabet kan udvikle sig og skabe betingelser for børnenes deltagelse. Disse strukturer kan 
dog godt organiseres efter børnenes perspektiver, men det kræver at de voksne, som har med 
børnene at gøre kender og forstår disse perspektiver, som vi netop vil udforske i den følgende 
analyse (Højholt et al., 2007:65). Et særligt fokus i vores analyse er derfor situationer, hvor nogle 
børn, ud fra et voksenperspektiv, reagerer uhensigtsmæssigt. Vi vil forsøge at afdække børnenes 
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intentioner og undersøge, hvordan vi kan forstå deres handlinger. Derudover vil vi fokusere på de 
betingelser og kontekster, som disse handlinger foregår i. 
Analysen er delt op i tre overordnede kapitler, “Børnene som medskabere af praksis”, “Sprækker” 
og “Den skiftende undervisning”. Disse kapitler har hver deres tema og rummer forskellige 
empiriske eksempler fra vores observationer. 
Det første kapitel er skrevet med henblik på at vise det dialektiske forhold mellem børnene og den 
praksis, de indgår i. Fokus er på, hvordan undervisning ikke blot kan forstås, som det underviseren 
engagerer børnene i, men også hvad børnene selv engagerer sig i, og hvordan deres handlinger er 
medkonstituerende for praksis. 
I andet kapitel fokuserer vi på, hvordan dét, som de voksne ofte anser som ballade og umulighed, 
kan forstås fra børnenes perspektiv. Vi forsøger at finde ud af, hvad der er på spil for børnene i 
situationer, hvor de bliver irettesat eller indgår i konflikter med hinanden, og hvordan underviserne 
kan bidrage til at give børnene gode betingelser for at løse disse konflikter. 
Det tredje og sidste kapitel er en analyse af, hvordan børnene har skiftende betingelser i deres 
undervisning, og hvordan de fire undervisere håndterer undervisningen forskelligt. Ydermere er 
dette kapitel et forsøg på at give en bredere indblik i, hvordan de forskellige handlesammenhænge 
inden for denne praksis kan se ud. 
Alle kapitler består af mindre afsnit, hvor der løbende beskrives empiriske eksempler og gives 
analytiske pointer. For at skabe overblik over analysen, vil vi dog først præsentere nogle centrale 
personer og give et kort indblik i, hvilken praksis vi har observeret. 
 
Introduktion til empirien 
Som nævnt i metodeafsnittet observerede vi en børnehaveklasse i Storkøbenhavn gennem tre dage. 
Klassen har fire undervisere tilknyttet, herunder Gitte og Malene som deler en klasselærerfunktion, 
Hanne som er matematiklærer og Peter som er dansklærer. Gitte og Malene deler stillingen, da Gitte 
er på nedsat tid. Gitte er vores primære kontaktperson og derfor en central person i den kommende 
analyse. Hun har gennem denne proces, både under og efter observationerne, bidraget med sine 
perspektiver på børn, undervisning ect. Der vil dog også optræde enkelte andre undervisere gennem 
analysen, da klassen også har undervisning sammen med deres parallelklasse. Gennem analysen 
optræder de samme børn flere gange, herunder William, Rasmus, Thomas og Veronica. Disse børn 
er gennemgående, fordi der under observationer udspiller sig nogle interessante situationer omkring 
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dem, eller fordi disse børn bliver italesat som vanskelige eller problematiske af underviserne. Det 
skal i øvrigt nævnes, at alle personer er anonymiserede, og derfor optræder under pseudonymer.  
De empiriske eksempler indeholder både situationer fra forskellige undervisningstimer, frikvarterer 
og samtaler med underviserne, og optræder ikke i kronologisk rækkefølge, men er sorteret efter 
analysens temaer.  
 
Børnene som medskabere af praksis 
Under vores observationer oplever vi, at børnene på forskellig vis forsøger at opnå indflydelse på 
undervisningen. Som Højholt skriver, er børn i høj grad subjekter for de betingelser, som de voksne 
sætter, i de sociale praksisser, som børnene indgår i (Højholt et al., 2007: 14). Men børnene 
udfylder disse betingelser forskelligt, hvilket også påvirker undervisningen og samspillet i 
børnehaveklassen. Det følgende kapitel er en analyse af, og et eksempel på, hvordan vi har oplevet 
dette i praksis. 
Fredag formiddag skal børnene have klassens time, og de skal sidde i en rundkreds midt i 
klasseværelset. Malene sætter sig ned med sin guitar og fortæller børnene, at de skal synge en sang 
om alfabetet, og børnene retter blikket mod alfabetet, der hænger bagerst i klasselokalet, og der 
bliver ro i klassen. Da de har sunget alfabetsangen, udbryder William: “Jeg vil synge den med 
krokus NU!”, hvorefter Malene instruerer børnene i at synge denne sang. 
William forsøger med denne ytring at få indflydelse på undervisningen, og får indfriet sin interesse, 
fordi den autoritære part, Malene, giver tilladelse til denne handling. William er det eneste barn, 
som i denne situation vælger at ytre sig, omkring hvilken sang han vil synge, hvilket indikerer, at 
han vurderer sine betingelser anderledes end de andre børn. Hans såkaldte eksistentielle orientering 
divergerer tilsyneladende fra de andre børns til trods for, at de indgår i den samme objektive 
handlesammenhæng. William vurderer, at han i denne handlesammenhæng har mulighed for 
medbestemmelse, og idet modificerer han også den undervisning, der foregår, ved at sætte 
betingelserne for det korte videre forløb. William handler i denne situation efter det, han ønsker at 
ændre nu og her.  
En vigtig pointe, i denne sammenhæng, er, at børnene er nye i denne sociale praksis. De er ved at 
lære skolens sociale normer og retningslinjer at kende. Men de er også med til at skabe dem gennem 
deres forsøg på at få indflydelse i forskellige kontekster.  
I ovenstående tilfælde får William medbestemmelse, men i andre situationer er det ikke muligt, 
eksempelvis når undervisernes dagsordener divergerer fra børnenes forslag. En dag, da Gitte skal 
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læse børnebogen “Lille Virgil” højt for klassen, rækker Thomas hånden op og spørger, om ikke hun 
vil læse “Thorkild Tyran” - en bog klassen også får læst op af. Gitte svarer, at de skal læse “Lille 
Virgil”, fordi de i næste uges undervisning, skal have fokus på netop denne bog. Herefter taler hun 
dog lidt med børnene om “Thorkild Tyran”. Hun spørger hvem, der godt kan lide den historie og 
fortæller, at der er fire bøger i denne serie, og at de nok skal nå at læse dem. Her ser vi altså en 
kontekst, hvor det konkrete forløb ikke ændres ved et barns forslag, men Thomas får alligevel 
indflydelse på situationen, idet samtalen nu omhandler den bog han foreslog, og Gitte lover at læse 
alle bøgerne på et andet tidspunkt. Det er i denne sammenhæng også vigtigt at nævne at temaet om 
“Lille Virgil”, som klassen skal have den efterfølgende uge, er noget, der er planlagt af alle 
indskolingsunderviserne i fællesskab. Gitte har i denne sammenhæng derfor nogle betingelser, der 
gør, at hun er nødt til at holde sig til denne bog, og derfor ikke kan imødekomme Thomas’ interesse 
i at læse “Thorkild Tyran”. 
Disse to forskellige situationer belyser den skiftende handlesammenhæng, der er i 
børnehaveklassen, men også at børnene vurderer handlesammenhængene forskelligt. Hvordan 
undervisningen foregår afhænger i høj grad også af, hvor meget og hvordan børnene søger 
indflydelse. Derfor kan undervisningen som handlesammenhæng ikke blot anskues som et produkt 
af, hvad underviseren har planlagt, men også som et samspil mellem børn og undervisere.  
 
Udendørsundervisning - samarbejde og kompromis 
På andendagen af vores observationer skal klassen have udendørsundervisning sammen med deres 
parallelklasse. Gitte fortæller os, at denne type undervisning er planlagt med henblik på at lære 
børnene at samarbejde, da hun ofte vurderer, at børnene har svært ved det. Følgende afsnit er en 
analyse af, hvordan børnene søger medbestemmelse og ændrer på de givne betingelser, og hvordan 
lærer-elev relationen må reguleres for at få denne type undervisning til at fungere. 
Undervisningen er centreret om nogle etablerede poster i skolegården, hvor der skal udføres nogle 
forskellige fysiske aktiviteter, som de fire undervisere Malene, Gitte, Jesper (underviser fra 
parallelklassen) og Peter sætter i gang. Børnene er sammen i firemandsgrupper og bytter poster, når 
der af en underviser bliver råbt “frys”. Børnene har prøvet denne type øvelse før og ved derfor, 
hvordan dette skal foregå, og hvilke grupper de er i. De konkrete øvelser er dog nye for børnene, og 
derfor skal de afvente, at underviserne giver dem instruktioner, når de kommer til en ny post. 
I dette afsnit følges en gruppe på fire børn; William, Thomas, Carolina og Isabella. Da gruppen 
kommer til en øvelse, hvor de skal hinke i et bestemt mønster i en firkant, der er tegnet med kridt på 
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asfalten, må de afvente, at der kommer en underviser og instruerer dem i øvelsen. I mellemtiden 
forsøger de selv at løse opgaven ved at hoppe rundt på kridtstregerne og gætte på, hvordan dette 
gøres. De er altså meget optaget af den opgave, som de skal i gang med. Da klassens underviser, 
Malene, kommer og instruerer, har drengene i gruppen svært ved at lave øvelsen, hvilket ses ved, at 
de hopper i et forkert mønster. De forsøger ihærdigt at gøre det rigtigt, men det er en svær opgave. 
Da opgaven skal løses i fællesskab ved, at alle hopper i samme retning, bliver pigerne imidlertid 
begrænset i deres udførsel af denne opgave, når drengene hopper forkert. Derfor irettesætter pigerne 
de to drenge, hvilket resulterer i, at drengene i stedet lægger sig ned på asfalten, på eget initiativ, og 
begynder at lave armbøjninger. Malene, som stadig står og instruerer, beder dem gøre dette uden for 
kridtstregerne, så pigerne kan fortsætte øvelsen. Drengene bryder altså deres givne betingelser, da 
de oplever ikke at kunne løse opgaven inden for disse og laver i stedet nogle nye regler for dem 
selv. Dog holder de sig inden for de overordnede rammer af undervisningen, som fordrer en fysisk 
aktivitet, og på den måde udfordrer de ikke undervisningens overordnede mål, og dermed opnår de 
en tilladelse til deres handling af Malene. Herefter beder hun dem lave englehop. Hun tager hermed 
sin tilladelse tilbage og begrænser dem i deres handlerum og medbestemmelse over, hvilke 
aktiviteter de engagerer sig i. Dog accepterer hun, at drengene ikke vil hoppe på kridtstregerne, 
hvilket er et kompromis mellem Malenes interesse og børnenes. Dermed bliver både drengene og 
pigernes interesse indfriet, fordi pigerne kan lave øvelsen uden at blive forstyrret, og drengene kan 
få lov til at engagere sig i noget andet end hoppe-øvelsen. Forholdet mellem underviseren og 
børnene reguleres altså, for at alle i højere eller mindre grad får deres særinteresser opfyldt. Da 
disse aktiviteter har stået på i et par minutter, og Malene er gået, lægger drengene sig ned og leger, 
at de er døde. Dette får pigerne øje på, og Carolina siger højt til Isabella: “Tror du, de er døde? Lad 
os prøve at kilde dem”. Pigerne kilder drengene, som grinende springer op og løber lidt væk. Dette 
ligner en måde for drengene at tilegne sig opmærksomhed fra pigerne og engagere sig i en fælles 
leg, efter at de har været opdelt mellem to øvelser.  
Ved næste post skal børnene løbe baglæns ned til en flagstang, røre ved den og løbe så stærkt de 
kan tilbage til deres hold, hvorefter det næste barn løber.  
I de første omgange hepper de alle på hinanden og udviser derigennem et engagement i den stillede 
opgave, mens de venter på, at det bliver deres tur. Men efter et par runder begynder de at finde på 
andre ting, eksempelvis lader Thomas som om, at han falder i søvn nede ved flagstangen. Da råber 
William, at han i stedet skal løbe i slow-motion, hvilket ikke er en del af opgaven. Pigerne griner og 
siger: “Ja gør det!”. Thomas løber langsomt tilbage igen, alt imens de andre griner. Herefter er det 
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Williams tur. Han lever sig ind i det ved at løbe med lukkede øjne til de andres store underholdning. 
Da Malene kommer forbi, får de at vide, at det ikke var det, opgaven lød på, og at de skal løbe 
normalt. Men når børnenes handlinger studeres nærmere, forsøger de netop at modificere deres 
handlemuligheder inden for de rammer, som de har fået stillet til rådighed, frem for at bryde helt ud 
af dem. De har løst opgaven og gentaget dette op til flere gange, og da de ikke møder nye 
udfordringer, skaber de i fællesskab nogle, uden at bryde med de givne omstændigheder. 
Børnene udøver restrictive agency i og med, at de udvider opgavens formål uden at bryde med dette 
formål. De løber stadig frem og tilbage mellem holdet og flagstangen, som opgaven lød på, hvor de 
kunne have begyndt på helt andre aktiviteter, som slet ikke er i tråd med den oprindelige opgave. 
Børnene bliver på den måde medskabere af denne handlesammenhæng. 
Situationen ser dog markant anderledes ud, såfremt den anskues ud fra Malenes position som 
underviser. Malene har en opgave om at få børnene til at deltage i nogle fastlagte øvelser, hvilket er 
hendes mål i denne sammenhæng. Derfor ser situationen forskellig ud afhængigt af, om den anskues 
fra en elevposition eller en underviserposition. Hvor hun tidligere har givet børnene handlerum til at 
modificere deres opgaver, vælger hun i denne situation at holde fast i den og holde sig til 
undervisningsplanen. 
Situationen kan dog også ses som et udtryk for børn, der forsøger at udfordre sig selv og hinanden 
gennem en fælles kreativ udvikling af deres givne opgaver. Her rejser der sig imidlertid et 
spørgsmål om, hvad der er undervisningens egentlige mål. Børnene engagerer sig jo i fysiske 
aktiviteter og skaber et fælles mål, som også var hensigten med den oprindelige opgave. Når de 
givne opgaver er løst eller for svære at udføre, forsøger de at engagere sig i andre fysiske 
udfoldelser på eget initiativ. Det ser dog ikke ud til, at Malene anskuer dette som en kreativ 
videreudvikling af opgaven, men derimod som en afvigelse fra, og en forstyrrelse af, den planlagte 
øvelse, idet hun vælger at irettesætte dem og bede dem om at vende tilbage til den oprindelige 
opgave.  
Disse situationer viser, at børn har deres egne intentioner og særinteresser, men stadig kun en 
begrænset indflydelse på deres egne betingelser og i nogle tilfælde, må navigere inden for de 
handlerum, som underviserne skaber. Forholdet mellem undervisere og børn kan således betegnes 
som en type instrumentalrelation, hvori underviserne er den magtfulde part. Denne type relation 
kræver til tider regulering, for at forholdet kan holde. En regulering som i denne sammenhæng ofte 
sker gennem kompromis. 
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I løbet af denne udendørsundervisning sker det flere gange, at underviserne må gå på kompromis 
med deres egne interesser og møde børnene der, hvor de er. Da Bjørn og Veronica eksempelvis 
kommer til, den tidligere nævnte, hoppe-post, har Bjørn, ligesom William og Thomas, meget svært 
ved at udføre denne øvelse korrekt. Underviseren Jesper forsøger forgæves at få Bjørn til at gøre det 
rigtigt, og Bjørn hopper, så godt han kan, rundt i firkanten. Denne situation resulterer i, at 
underviseren Jesper siger: “Nå, ja men det vigtigste er også bare, at du hopper”. Her må forholdet 
igen reguleres, da Jesper modererer opgaven, fordi Bjørn ikke er i stand til at udføre den. Jesper 
imødekommer Bjørn ved at forme opgaven sådan, at Bjørn får mulighed for deltagelse. Dette viser, 
at reglerne kan bøjes, og at Jesper vægter deltagelse i den fælles øvelse højere end at udføre 
opgaven helt korrekt.  
Da eleverne er færdige med disse øvelser og skal samles midt i skolegården, råber en pige ved navn 
Leonora: “Lad os lave en rundkreds”, hvortil Jesper svarer: “Ja, det er en god idé. Vi laver en 
rundkreds”. Leonora forsøger her at få indflydelse på, hvordan hele klassen skal samles, og hun får 
lov til dette af Jesper.  
Eleverne har altså i nogle situationer mulighed for at have medbestemmelse og indflydelse på nogle 
forhold i deres undervisning, såfremt dette er nødvendigt for at regulere relationen voksne. I nogle 
tilfælde er det nødvendigt at tilpasse øvelserne, så børnene har mulighed for at deltage, da 
deltagelse netop er formålet. Der er dog stor forskel på, hvornår det vurderes, at modificeringer er 
tilladte, da noget vurderes som deciderede afvigelser fra de planlagte øvelser, og andet som 
relevante bidrag og nødvendige justeringer. Men børnene bidrager til undervisningen på forskellig 
vis og er dermed selv med til at skabe praksis gennem deres idéer og handlinger. 
 
Fællesskab og konkurrence 
Gitte fortæller os, at hun oplever børnene, som dårlige til at samarbejde, hvilket hun vurderer er 
noget, som “de har med fra børnehaven”. De er dygtige fagligt, men har svært ved at dele legetøjet. 
Derfor forsøger underviserne at engagere børnene i nogle lege og øvelser, som kan fremme deres 
samarbejdsegenskaber. Hendes betragtninger stemmer, i høj grad, overens med vores observationer 
af børnene, da vi oplever dem som stærkt konkurrerende indbyrdes både i undervisningen og i deres 
leg i frikvarteret. Eksempelvis er det første vi mødes med, børn der spørger os, hvor mange point vi 
vil give dem, fordi de er blevet hurtigt færdige med deres opgave. Da vi ikke vil give dem point, 
fordi det ikke er vores opgave, tildeler de sig selv 1.000.000 point. De søger tilsyneladende vores 
umiddelbare anerkendelse, som det allerførste, da vi møder dem.  
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I en dansktime skal Veronica arbejde sammen med Victor om en opgave. Opgaven er ikke en 
konkurrence, men da de har løst den, tager Veronica armene op over hovedet og siger højt ud i 
klassen: “Jaa, jeg har gjort det rigtigt! Jaa! Vi har fået point!”. Det skal dog også nævnes i denne 
sammenhæng, at Veronica er meget opmærksom på vores tilstedeværelse. Hun kommer over til os 
og spørger, hvad vi laver, og hun kigger flere gange på os, når hun jubler over at have løst en 
opgave, hvilket vi oplever som en søgen efter vores anerkendelse. 
Ved et andet bord sidder Janus der, ved samme opgave, gør samarbejdet med sin makker til en 
konkurrence om, hvem der er hurtigst om at få lagt kortene rigtigt. Denne måde at gå til opgaven på 
spreder sig til de resterende borde, og opgaven er pludselig blevet til en konkurrence i stedet for en 
samarbejdsøvelse. Dette sker på trods af, at de forskellige opgaver grundlæggende bygger på 
samarbejde og en fælles refleksion over den stillede opgave. Dette viser at det, som er på spil for 
underviserne, ikke altid er det samme, der er på spil for eleverne. 
Børnene modificerer den givne opgave og skaber nogle konkurrerende betingelser for hinanden 
uden, at underviserne har opfordret til dette, hvilket viser, hvordan børnene også sætter betingelser, 
som har indflydelse på, hvordan undervisningen foregår, og dermed påvirker 
handlesammenhængen. Underviserne har intentioner med børnene, og som Maja Røn Larsen 
forklarer ud fra Ida Schwartz, så handler pædagogik grundlæggende om at ville noget med nogen og 
at have intentioner på andres vegne. Men at vi aldrig må glemme, at dem, som vi har intentioner 
med, er subjekter, der også har intentioner selv (R. Larsen, 2013: 2). 
Vi har i dette kapitel forsøgt at vise, at børnene er med til at skabe praksis gennem deres handlinger 
og forsøg på indflydelse. Børnene får idéer til, hvad der skal foregå i undervisningen, og de udvider 
deres opgaver og skaber præmisser for lege og betingelser for hinandens deltagelse. De vurderer 
deres betingelser forskelligt og udfylder dermed de rammer, der er skabt af de voksne, forskelligt. 
Underviserne må bidrage til at regulere forholdet og gå på kompromis, og dermed er børnene ikke 
kun subjekter for den praksis de indgår i, men også medskabere af denne. 
 
Sprækker 
Gitte fortæller os på førstedagen, at børnene i klassen er “kropumulige”, og at hun er glad for at få 
en lille pause, da vi kommer. Hun oplever klassen som støjende og svære at have med at gøre. Som 
Højholt skriver mødes professionelle på børneområdet ofte med beskrivelser af håbløshed, som 
knytter sig til de voksnes konkrete oplevelser (Højholt et. al., 2007:117). Men når børnenes 
handlinger og betingelser studeres nærmere, vil der også fremgå situationer, hvor der sker noget 
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andet, og børnene forsøger sig med noget andet, hvilket Højholt betegner som “sprækker”. Det 
følgende afsnit er en analyse af, hvordan denne “umulighed” kan forstås ud fra børnenes perspektiv, 
samt hvordan underviserne er medskabere af de betingelser, som de selv italesætter som vanskelige. 
Efter at have haft undervisning udendørs med deres parallelklasse er børnene kommet indenfor for 
at spise. De skal have deres overtøj af, vaske hænder, hente deres mad i et køleskab i kælderen og 
derefter finde deres pladser, hvilket medfører at flere børn går rundt på gangen og mellem bordene i 
klassen, og situationen fremstår dermed en smule kaotisk. 
Janus råber højt: “Hvem spiser lortemad?”. Ved en tidligere observation i klassens frokostpause 
spørger Malene klassen, om alle har husket at vaske hænder, eller om der er nogen, som sidder og 
spiser mad med lortebakterier på fingrene. Hvad der, ud fra et voksenperspektiv, umiddelbart kan 
ligne et barn, som sidder og råber umotiveret, bliver meningsfuldt, når det anskues i konteksten. 
Janus råber, fordi han forsøger at hjælpe med at opretholde klassens regler om, at der skal vaskes 
hænder inden frokost. I samme frokostpause, spørger Veronica, om ikke der skal hentes mælk, men 
ingen hører hende. Hun tager derefter fat i sin duksemakker, og de går, på eget initiativ, ned for at 
hente klassens skolemælk. “Nå, der gik duksene” siger Gitte. Denne situation viser, at børnene i høj 
grad selv er med til at opretholde de betingelser, som underviserne har givet dem. De er 
samarbejdsvillige og optagede af at få klassens dag til at fungere, og de er dermed også medskabere 
af deres fælles betingelser. 
 
Bøvl og ballade 
Drengene, Rasmus og Thomas, leger ofte sammen i frikvarterne og omtaler hinanden som “bedste 
venner”. Der udspiller sig nogle interessante episoder omkring disse to drenges interaktioner, som 
gøres til analysegenstand i det følgende afsnit. 
Rasmus er en dreng, der af underviserne italesættes som “deres største udfordring pt.”, og som en 
dreng ”som ikke kan kapere noget som helst”. Underviserne skriver hver dag en redegørelse for 
hans opførsel til hans forældre, så de kan følge med i, hvordan underviserne vurderer hans trivsel. 
Gitte fortæller, at Rasmus er ved at ekskludere sig selv fra fællesskabet i klassen gennem sine 
voldelige handlinger mod de andre børn. Malene fortæller desuden, at Rasmus er meget langsom til 
at komme videre, når han har haft en konflikt.  
Thomas, som er den anden dreng, vi i vores observationer har fokus på, har en særlig pude, som han 
sidder på, fordi han ofte sidder uroligt på sin stol. Puden skal virke stimulerende og hjælpe ham til 
at blive siddende på sin stol. Om Thomas fortæller Gitte, at de ofte vælger at overse, når han ikke 
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sidder på sin plads eller kommer med udbrud i undervisningen, fordi det vil forstyrre de andre børn 
mere, hvis de hele tiden skulle irettesætte ham. Derfor får han ofte “en ting at dimse med”, ifølge 
Gitte, hvilket skal styrke hans koncentration. 
Der skal fejres fødselsdag for William i klassen, og han skal dele boller ud til klassens elever. Da 
børnene sidder og spiser, rejser Thomas sig og går gennem klassen for at smide noget ud i 
skraldespanden. Da han passerer Rasmus, spænder Rasmus ben for Thomas, så han snubler. 
Thomas rejser sig op og går over og sætter sig på sin plads. Gitte reagerer hurtigt idet, hun siger til 
Rasmus, at det må man ikke. Malene spørger: “Er du okay Thomas?”, mens hun og Gitte kigger ned 
på ham. Thomas ryster lidt på hovedet. “Nej, du blev ked af det. Det kan jeg godt forstå” siger 
Malene konstaterende. De andre børn, inklusiv Thomas går herefter ud til frikvarter, mens Rasmus 
får at vide, at han skal vente lidt indendørs, så de kan snakke om episoden. Rasmus sidder på sin 
stol, glider ned af den og lægger sig under bordet, da Gitte forsøger at snakke med ham, hvilket til 
slut resulterer i, at hun tager ham i armene og løfter ham ud af klassen. 
Malene og Gitte vurderer tilsyneladende, at Rasmus’ handling er forkert, i det de påtaler den og 
vælger at holde Rasmus indendøre, så de kan snakke med ham om denne episode. Såfremt denne 
handling opfattes som en unødvendig provokation, medfører dette naturligvis også, at Thomas, i 
deres perspektiv, bliver ked af det. Dog er vi her i tvivl om, hvorvidt Thomas faktisk bliver ked af 
det i denne situation. Han nikker, da Malene spørger om han bliver ked af det, men på baggrund af 
vores observationer af Thomas og Rasmus har vi dog en anden opfattelse af ovenstående situation.  
Rasmus og Thomas leger ofte voldsomt sammen, og dét at løbe efter hinanden, slå og sparke til 
hinanden er en leg, vi ofte har set dem praktisere. I et frikvarter observerer vi, at Thomas trækker i 
kraven på Rasmus’ jakke, så Rasmus bliver klemt op af en rebstige på legepladsen. Da Thomas 
giver slip, løber Rasmus efter ham, og sådan foregår deres leg i mange minutter, uden at nogen af 
dem græder eller bliver kede af det. Tværtimod griner de, selvom deres leg, ud fra et 
voksenperspektiv, kan se meget voldsomt ud. Drengene løber væk og om i den anden ende af 
skolegården, og Thomas kommer tilbage alene på klatrestativet. Vi spørger, om han har set Rasmus, 
og om de ikke legede sammen, og Thomas forklarer, at Rasmus hele tiden prøvede at dræbe ham. 
Rasmus sidder i mellemtiden ved et borde-bænkesæt i den anden ende af skolegården og tegner. 
Han fortæller, at det ikke var så godt et frikvarter, fordi han har fået skældud af Peter (underviser). 
Han taler meget lavmælt og er, for os, svær at forstå, men han siger, at Thomas er hans bedste ven, 
og at han ikke har andre at lege med. Han har tegnet en sort figur med åben mund, som han 
fortæller, skal forestille ham selv i frikvarteret. Drengene er tilsyneladende blevet skilt ad af Peter, 
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men det ser, for os, ikke ud som om, at drengene selv har indtrykket af at være uvenner. Thomas’ 
udtalelse, om at Rasmus prøvede “at dræbe ham”, lyder som noget, der har karakter af leg frem for 
egentlig konflikt, og Rasmus siger selv, at Thomas er hans bedste ven, hvilket heller ikke 
umiddelbart indikerer, at der, ud fra Rasmus førstepersonsperpektiv, har været en konflikt.  
I den næste time skal klassen lave tegninger, og Rasmus går ned til Thomas’ bord og siger 
“Hej dumme Thomse”, dette gentager han syngende, flere gange. Thomas svarer på samme måde: 
“Hej dumme Ralle”.  De sparker lidt til en kasse, som står i klassen, og går så hver til sit igen. Dette 
er den første kontakt, de har efter frikvarteret. Rasmus tager kontakt til Thomas på en facon, som, 
ud fra et voksenperspektiv, kan lyde drillende og hård, men som måske nærmere skal forstås som en 
forsonende og ligeværdig interaktion, i det de efterfølgende engagerer sig i en fælles handling.  
Thomas kommer over og sætter sig ved Rasmus’ bord, og de snakker om, hvor de skal gøre af deres 
tegninger. De begynder at tegne lidt sammen, da Malene beder Thomas sætte sig på sin plads. Da 
Thomas er færdig med sin tegning, spørger han Malene, hvor han skal gøre af den. Han får at vide, 
at han bare kan smide den ud, hvis han ikke vil have den med hjem. Han går over til Rasmus og 
siger: “Hvis vi ikke vil have dem med hjem, skal vi bare smide dem ud. Men skal de ikke med i 
vores klub?” “Jo! Vi er bedste venner for altid“,  svarer Rasmus lægger armen om Thomas, idet han 
siger det, og Thomas smiler. De skal lave huller i tegningen, og Rasmus putter papiret ind i 
hullemaskinen, mens Thomas trykker den ned, hvilket foregår helt koordineret uden, at de taler 
sammen. Thomas begynder på en tegning og giver den videre til Rasmus: “Vil du gerne tegne den 
her færdig?”. 
Denne kontaktsøgen og verbale bekræftelse af deres venskab viser, at drengene, på trods af at de 
lige er blevet skilt ad i frikvarteret, har en særlig relation. De opsøger hinanden og har en form for 
alliance, og de er optagede af den opgave, som de har fået tildelt. Drengene udvider opgaven idet, at 
de forsøger at lave så mange tegninger, de kan, til deres “klub”, og de skaber nogle betingelser 
igennem deres fællesskab, som de andre børn eller voksne ikke er en del af. Deres fælles udvidelse 
af opgaven gør, at den bliver spændende, og dermed udvider de deres handlerum.  
Set i lyset af drengenes måde at kommunikere på og deres fælles alliance, bliver situationen, hvor 
Rasmus spænder ben for Thomas midt i timen, også meningsfuld på en anden måde. Da den 
voldsomme fysiske interaktion tilsyneladende er en del af deres kommunikative samspil, kan denne 
handling derfor ikke udelukkende forstås som uacceptabel og voldelig. Rasmus fortæller, at Thomas 
er hans eneste ven, og da han går forbi ham i timen, tager Rasmus kontakt til ham på den måde, som 
de tilsyneladende plejer at tage kontakt til hinanden.  
Side 31 af 50 
 
Drengene interagerer gennem fysisk kontakt, men fra undervisernes perspektiv er en sådan kontakt 
forkert, må vi forstå ud fra irettesættelsen. Dermed begrænses drengene hele tiden i forhold til, 
hvordan de må opfører sig, og deres handlinger bliver, ud fra de forskellige underviseres synspunkt, 
anset som problematiske. Underviserne er tilsyneladende ikke opmærksomme på drengenes relation 
og deres tilgang til hinanden. Ud fra en voksenposition ser drengenes leg voldsom og drillende ud, 
men ved at skille drengene ad, bidrager underviserne til en komplikation af drengenes forhold, som 
ikke nødvendigvis er til stede.  
Deres handlinger kan dog også være problematiske, når de resulterer i, at en af drengene bliver ked 
af det, og de skilles ad i frikvarteret. Men det kan ikke udelukkende begrundes på baggrund af deres 
voldsomme leg, da der kan opstå konflikter i alle typer af leg. Det er et vilkår for både børn og 
voksne, at der kan opstå konflikter mellem mennesker, men for børn er det essentielt at få nogle 
gode betingelser for at løse de konflikter. Det, at skille drengene ad og holde Rasmus indenfor i 
frikvarteret, giver dem dog ikke så gode betingelser i forhold til at værne om deres indbyrdes 
relation og venskab. Samtidig positionerer underviserne Rasmus, som “den slemme”, når han 
skældes ud for at have spændt ben, og hans handling vurderes som fjendtlig. De voksne stiller 
dermed nogle betingelser for ham, som gør det svært for ham at navigere i klassens fællesskab. Som 
Højholt m.fl. skriver, kan et barns mistrivsel ikke forstås ud fra det barn alene, men må derimod 
anskues i forhold til det enkelte barns betingelser og dermed de omliggende strukturer (Højholt et 
al.,2007: 18). Gitte udtaler, at Rasmus “er ved at ekskludere sig selv”,  og denne udtalelse fordrer, at 
dette er noget Rasmus egenhændigt gør uafhængigt af sine omgivelser. Men ud fra et kritisk 
psykologisk perspektiv kan Rasmus’ mistrivsel ikke forstås som en iboende faktor i ham. Når vi 
derimod forstår Rasmus’ betingelser og hans fælles sprog med Thomas, er der også et andet 
perspektiv, der viser sig.  
En vigtig pointe i denne sammenhæng er dog, at underviserne ikke har mulighed for at være tilstede 
i alle disse situationer og derfor vurderer situationerne ud fra disse betingelser. De skal forholde sig 
til 20 elever, organisere og få undervisningen til at fungere, og de har ikke mulighed for at se alt, 
hvad der foregår i skolegården og i frikvartererne. De har dermed ikke de samme muligheder for at 
observere og forstå hvert enkelt barns førstepersonsperspektiv og betingelser. Derimod er 
underviserne optagede af at lære børnene de sociale normer, som der opereres med inde for skolens 
handlesammenhæng. 
Problematikken her ligger dog i, at Gitte og Malene, gennem deres irettesættelse, kan komme til at 
medvirke yderligere til Rasmus’ eksklusion. Deres forståelse af handlingen, som voldelig, 
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videregives til børnene, som er vidne til episoden, og dermed positioneres Rasmus som en voldelig 
dreng. Irettesættelsen belyser også, hvordan drengenes leg og måde at interagere på anses som 
forkert, hvilket skaber en normativ forestilling om, hvad “den gode leg” skal indeholde, som disse 
to drenge ikke kan leve op til.  
 
En hjælpende hånd 
Det er dog ikke i alle situationer, at underviserne er uopmærksomme på drengenes relation, og for at 
belyse dette vil vi kort skitsere en observation, hvor Gitte går på kompromis med sine egne regler 
for at skabe nogle gode betingelser for drengene. 
Da klassen skal spise frokost om fredagen, gentager Gitte flere gange overfor børnene, at alle skal 
spise op, og at hun og Malene vil gå rundt og tjekke børnenes madkasser, før de kan komme ud til 
frikvarter. Thomas bliver først færdig med sin mad, og får lov til at gå ud til frikvarter. Rasmus 
siger nu, at han ikke kan spise mere, og at han gerne vil ud til frikvarter, men Gitte beder ham spise 
færdig. Rasmus forsøger at forhandle med Gitte om dette og han ser meget ked ud af det, da Gitte 
siger nej, men siger ikke noget. Han står blot ved siden af sin stol, og kigger ned i gulvet, mens han 
ryster på hovedet. Til trods for at Gitte har pointeret overfor de andre børn, at hun er “benhård”, og 
at de skal spise op, går hun alligevel på kompromis med Rasmus, og han får lov til at spise 
halvdelen af sin rugbrødsmad, og derefter gå ud til frikvarter. Hun fortæller os efterfølgende, at hun 
vælger at give Rasmus lov til at gå ud, for at han kan komme ud til Thomas, da de to jo er bedste 
venner, og Rasmus ikke leger med de andre børn. Gitte var i et øjeblik ved at stille nogle betingelser 
for Rasmus, som ville bidrage yderligere til hans eksklusion fra det sociale fællesskab og vælger 
derfor at indgå et kompromis med ham, selvom dette er i modstrid med den besked, hun lige har 
givet resten af klassen. Hermed viser hun forståelse for drengenes perspektiver og giver dem nogle 
gode betingelser for at få et godt frikvarter sammen. 
 
Ti og tyg - et spisefrikvarter 
Det følgende afsnit tager udgangspunkt i et spisefrikvarter, og vi forsøger her at sætte fokus på de 
forskellige ting, der, i denne situation, er på spil for henholdsvis børn og voksne. Gitte fortæller, at 
børnene har svært ved at få spist deres mad, og at der er flere forældre har klaget over, at børnene 
kommer hjem med fyldte madkasser. 
I klassens spisefrikvarterer sætter Malene og Gitte et nedtællingsur. Alt efter hvor larmende børnene 
har været stilles nedtællingsuret til henholdsvis fem eller ti minutter, hvor børnene skal tie helt stille 
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og spise deres mad. Underviserne omtaler dette overfor børnene som “ti-og-tyg”. Børnene jubler 
ofte “JAAA!”, når stilletiden er forbi, men Gitte har instrueret dem i blot sige “yes”, stille for sig 
selv, i stedet for. 
En dag da alle børnene har sat sig ned for at spise, er der ro i klassen, uden at underviserne har bedt 
om det. Helle tager ordet og roser dem for at være stille. Hun spørger dem, om de godt kan finde ud 
af at sidde og spise, sådan som de gør nu, for så behøver de ikke ti-og-tyg i dag.  
Børnene belønnes i denne frokostpause for at være så rolige, at det ikke er nødvendigt at stille dette 
ur i dag. Dette kan ses som en form for regulering af deres relation, da Gitte forhandler med dem a 
la: “Hvis I sidder stille og spiser, sætter jeg ikke noget ur i dag”. Børnene accepterer dette 
kompromis, og Gitte får sin interesse opfyldt, da børnene indvilliger i at være stille, og børnene får 
medbestemmelse over deres egne betingelser. Dette medfører dog også, at ti-og-tyg uret får en 
karakter af straf, fordi det i sit fravær bruges som belønning. Når børnene opfører sig pænt ud fra 
Gittes perspektiv, får de dermed mere medbestemmelse og ti-og-tyg afskaffes. Dette viser, at 
regulering af forholdet mellem børn og voksne kan være nødvendigt, og at skolen som 
handlesammenhæng, ikke blot kan forstås som, hvad underviseren foretager sig med eleverne. 
Eleverne er også optagede af noget hver især, og de må forstås som centre af intentionalitet, hvilket 
fordrer at relationen til underviseren må reguleres, selvom underviseren i denne kontekst er den 
magtfulde part.  
Klassen skal have læst historie op, og Gitte beder Karla om at “varme bogen op”. Dette er en 
gentagende pædagogisk procedure, som Gitte laver med børnene i deres frokostpause. Ét af børnene 
bliver bedt om sætte sig på bogen, så den efter lidt tid er varmet op og dermed “klar” til at blive læst 
højt. Hvis den er klar, kan Gitte læse den i et godt tempo, hvis ikke den er klar, læses den op 
henholdsvis meget langsomt eller meget hurtigt til børnenes store fornøjelse.  
Da Karla har siddet på bogen i et par minutter, forsøger Gitte at læse den op, men vurderer, at den 
ikke er “klar”, så derfor må de vente lidt endnu. Hermed stiller Gitte nogle betingelser for børnene, 
som fordrer, at de må sidde stille lidt længere og dermed være tålmodige og koncentrere sig om at 
spise deres mad. 
Der går et par minutter, og så går Gitte i gang med at læse, og der er ro i klassen. Karla sidder og 
misser med øjnene, fordi solen står skarpt lige i ansigtet på hende. Hun rækker hånden op, men 
Gitte ser hende ikke, og hun går derfor over til vinduet og prøver at trække gardinet for. Dette ser 
Thomas, og derfor rejser han sig for at hjælpe hende med gardinet. “Solen er lava,” lyder det fra en 
bagerst i klassen. Thomas forsøger nu at undgå solstrålerne, og puffer til sin sidekammerat Oliver, 
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for at vise ham, at han rører ved solstrålerne, og de lader som om, at de brænder sig på dem. 
“Oliver, du rører ved lavaen!” Gitte hæver stemmen i sin oplæsning, og der bliver kortvarigt ro 
igen. Thomas begynder at blive mere og mere urolig, hvilket ses ved, at han putter sin mælkekarton 
ned i sin madkasse, og derefter prøver at drikke af mælkekartonen fra madkassen. Herefter puffer 
han lidt til Conrad, som ignorerer det lidt og senere puffer lidt tilbage. Ved et andet bord sidder 
Janus nu og kaster rundt med sin tomme mælkekarton. Der er altså ikke længere ro, og Gitte 
spørger ud i klassen, hvem der har mad tilbage. Ni børn har mad tilbage, og derfor skal alle blive 
siddende lidt endnu. Endnu en gang sætter Gitte nogle betingelser for børnene, som kræver, at de 
udviser tålmodighed, selvom børnene gennem deres handlinger viser, at de er blevet utålmodige, og 
derfor har svært ved at være stille. Thomas sidder, som beskrevet, meget uroligt og rækker med det 
samme hånden op og fortæller, at han ikke har mere mad tilbage. Han prøver at forhandle sine 
betingelser, men Gitte svarer, at der er andre, som har mad tilbage, og derfor skal alle blive 
siddende, og Thomas får ikke indfriet sin interesse i at komme ud til frikvarter. 
Thomas sætter sig på bordet og begynder at snakke med sin sidemand. Malene går ned til ham, og 
giver ham en piberenser, som han kan lege med. Malene og Gitte har tidligere fortalt, at de ofte 
giver Thomas en ting, som han kan “dimse med”, så han ikke forstyrrer de andre børn eller 
undervisningen. Thomas tager piberenseren og peger den ud mod klassen som en pistol og siger: 
“Bang bang!” og begynder derefter at bide i sin madkasse. Gitte beslutter at stoppe højtlæsningen 
og de børn, som ikke er færdige med at spise skal blive indendøre, mens resten må gå ud til 
frikvarter. Her ses altså et eksempel på, at børnene også stiller betingelser over for de voksne, som 
de voksne sommetider må navigere efter. Thomas har forsøgt at forhandle situationen verbalt, og da 
det ikke lykkes ham at få indflydelse, fortsætter han med at være urolig. Gitte er dog med til at 
skabe den kontekst, som børnene agerer uroligt i, idet hun allerede inden oplæsningen sætter 
betingelser for børnene, som kræver yderligere tålmodighed, ved at hun vurderer, at bogen ikke er 
klar til oplæsning. Hun stiller ligeledes yderligere krav til børnenes tålmodighed, da hun beder dem 
alle om at blive siddende, selvom nogle er færdige med at spise. Uroen bliver dermed meningsfuld, 
når vi forstår hvilken kontekst den opstår i og kan få øje på, at den også konstitueres gennem Gittes 
betingelser. 
Gitte er imidlertid optaget af, at få børnene til at spise deres madpakker, da flere forældre har klaget 
over, at børnene kommer hjem med fyldte madkasser. Set ud fra hendes perspektiv er det derfor 
vigtigt, at børnene har god tid til at spise og ikke forstyrres i denne handling. At alle børnene skal 
blive siddende og vente på, at alle er færdige med at spise, er fra Gittes side et forsøg på at give alle 
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fælles betingelser og skabe en solidaritet børnene imellem. Men der opstår en interessekonflikt 
mellem Gitte og de børn, som har spist op, og som stadig ikke kan komme ud til frikvarter, fordi de 
i denne situation har overholdt deres del af det oprindelige kompromis ved at sidde stille og spise 
op, men nu ikke har noget at være optagede af. Det, at blive siddende stille og spise, får karakter af 
straf og indsnævring af indflydelse og strider med børnenes interesse i at komme ud til frikvarter, 
og derfor bliver Gittes interesse, om at skabe solidaritet ved at vente på hinanden, sløret for 
børnene. Gitte er her tvunget til at opgive sin interesse i at få børnene til at blive siddende og være 
stille, og hun må give dem, der har spist op, lov til at gå ud til frikvarter. Der eksisterer altså en 
gensidighed mellem børnene og underviserne, hvor begge parter stiller betingelser og forsøger at 
forhandle. Underviseren er dog stadig den autoritære part, og når hun vælger at lade børnene få 
indfriet deres interesser, er dette netop for at regulere forholdet, så undervisningen kan fungere.  
Formålet med dette afsnit var at sætte fokus på den “umulighed”, som Gitte italesætter, og forsøge 
at forstå børnenes grunde til handling, ud fra et præmis om, at dét som ofte, ud fra et 
voksenperspektiv, kategoriseres som ballade ikke blot er ballade, men meningsfulde handlinger. Vi 
kan derfor udlede, af dette afsnit, at det er betydningsfuldt, at de voksne kender børnenes 
perspektiver. Derigennem vil de være i stand til at bidrage positivt til børnenes relationer, når de har 
brug for hjælp til at værne om disse samt forstå, hvad børnene er optagede af, når de, ud fra et 
umiddelbart voksenperspektiv, er “umulige”.  Dette kræver imidlertid, at de voksne har nogle 
betingelser, som gør, at de har tid og mulighed for at kende børnenes perspektiver. 
Det følgende analyseafsnit tager udgangspunkt i undervisningens strukturer, og det er et forsøg på 
at give et indblik i, hvorfor det netop kan være svært for klassens voksne at forstå børnenes 
perspektiver.  
 
Den skiftende undervisning 
Som nævnt gennem analysen har klassen tilknyttet fire forskellige undervisere, som står for 
forskellige undervisningstimer i klassen. Gitte og Malene har en delt klasselærer-funktion, Peter 
underviser børnene i dansk, og Hanne er langtidsvikar og underviser klassen i matematik. Peter og 
Hannes undervisning var i alle vores observationer suppleret af Malene. 
Igennem de tre dage, vi observerer klassen, fremgår det, hvordan de fire underviserer håndterer 
undervisningen vidt forskelligt, samt hvordan disse forskellige undervisningskontekster har en 
betydelig indflydelse på børnenes handlinger. Formålet med dette analyseafsnit er derfor, at belyse 
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flere af børnenes handlinger i forhold til den handlesammenhæng og de betingelser, som 
undervisningen stiller for dem. 
 
Forskellige børn i samme klasse 
Under vores observationer oplever vi, at undervisningen er meget forskellig alt efter, hvilken 
underviser som varetager den. I en matematiktime, som varetages af Malene og Hanne, har eleverne 
fået udleveret kopisider, som de skal arbejde med individuelt. Opgaven består i at farvelægge en 
tegning af et monster og tegne det anviste antal øjne på den. Når de har udført denne opgave, får de 
en ny med et andet antal øjne. 
Vi spørger i denne situation eleven Janus om, hvad han synes om denne matematiktime. Han 
fortæller os, at han synes, at undervisningen er kedelig og for let. Endvidere nævner han, at han 
begynder at snakke mere i timerne, og at han derfor ofte bliver skældt ud af de voksne. 
I denne handlesammenhæng får vi et indblik i Janus’ førstepersonperspektiv og dermed grundene til 
hans handlinger. Han giver, i sin udtalelse, udtryk for en klar forståelse for sin egen uro og dermed 
hans handlegrunde, og igen påpeger han, at hovedårsagen til larmen er manglende udfordring. Janus 
forstår altså sine egne handlinger på baggrund af de betingelser, der er i undervisningen. Dermed er 
det selve handlesammenhængen, der fra hans førstepersonsperspektiv, er skyld i hans urolighed. 
Denne meget refleksive forklaring tyder på, at underviserne i denne situation ikke har fået øje på 
Janus’ konkrete grunde eller betingelser. 
Men Hanne har i denne handlesammenhæng også sin egen subjektposition, og det er en svær 
opgave at forstå Janus’ egentlige budskab ud fra hans handlinger, som er det eneste, Hanne 
umiddelbart har adgang til i denne handlesammenhæng. I stedet ser Hanne på Janus og hans 
handlinger ud fra sine egne særinteresser og sin egen subjektposition. Derfor oplever hun en elev, 
der ikke længere løser sine matematikopgaver, og som resultat af dette, derfor støjer og muligvis er 
en forstyrrelse for de resterende elever i klassen og derfor må irettesættes. Desuden har hun ansvaret 
for, at 20 elever aktiveres og dermed, er det muligvis svært at forstå, hvad der ligger til grund for 
den enkelte elevs handling i denne handlesammenhæng. 
I samme situation spørger vi også William om, hvad han synes om denne matematiktime. William 
er forinden blevet italesat af underviseren som en fagligt stærk elev i matematik, der kan løse lidt 
sværere matematikopgaver. William giver udtryk for, at undervisningen er sjov, fordi han godt kan 
lide at tegne, samt at timen går stærkt, fordi man ikke keder sig. William siger, at matematiktimen 
næsten er ligeså sjov, som at være på legepladsen. 
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Denne oplevelse, fra Williams førstepersonsperspektiv, står derfor i stor kontrast til den oplevelse, 
som Janus fortæller om. Dette pointerer yderligere, hvor stor en opgave det er, fra en undervisers 
perspektiv, at forstå den enkelte elevs årsager til uroligheder. William og Janus er to fagligt stærke 
elever, men de reagerer langt fra på samme måde, når de får stillet opgaver, der er lette at løse for 
dem. 
Ovenstående peger derfor på, hvor forskelligt elever kan forholde sig til den samme 
handlesammenhæng og de betingelser, som denne handlesammenhæng byder på. I denne klasse er 
der 20 forskellige førstepersonsperspektiver for underviseren at holde styr på. Når disse er så 
divergerende, som William og Janus’ er i dette tilfælde, lader det til at være en meget udfordrende 
opgave at forstå dem alle.  
 
Når børn beskæftiger sig selv i undervisningen 
I en dansktime, der varetages af Peter og Malene, skal børnene arbejde med forskellige 
danskopgaver. Undervisningen begynder med, at Peter ikke kan finde alle de redskaber til de 
opgaver, som børnene skal bruge, og han må derfor lede rundt omkring i klassen efter 
undervisningsmaterialet. Da Peter finder redskaberne til de værksteder, som børnene skal bruge, 
viser det sig, at flere af redskaberne ikke er klar til brug, da de ikke ligger i den rigtige orden. 
Derfor er det nødvendigt i denne situation, at Malene bruger de første 15 minutter af den 45 
minutter lange time på at lægge forskellige ting i korrekt rækkefølge. 
På grund af ovenstående modtager børnene i klassen derfor ikke nogen form for undervisning i det 
første kvarter og de får heller ikke en fælles besked om, hvad der skal foregå i denne time. Bjørn og 
William begynder at snakke med hinanden på tværs af klasselokalet, og Thomas vælger at 
beskæftige sig selv ved at lege med sit navneskilt, som er blevet placeret på hans bord. 
Vi observerer, at børnene i begyndelsen af denne dansktime finder flere forskellige metoder til at 
beskæftige sig selv på, fordi der i en periode ikke gives information om, hvad børnene skal lave. Da 
børnene skal i gang med opgaverne, er underviserne endvidere nødt til kun at instruere et par 
stykker ad gangen, hvilket giver meget ventetid for børnene. En pige i klassen henvender sig direkte 
til Peter og siger: ”Det er kedeligt!”. Flere af børnene og ikke kun de nævnte, sætter derfor i denne 
time løbende deres egen dagsorden og egne betingelser i forbindelse med denne undervisningsgang. 
Dette gør de, indtil en underviser kommer forbi og giver dem en opgave og instruerer dem i denne. 
Dette ses ved, at børnene udfører værkstedernes opgaver et par gange, og derefter begynder de at 
opfinde forskellige lege ved værkstederne. Eleverne begynder altså derfor at sætte deres egne 
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betingelser for dansk-værkstederne, og dermed tilsidesætter børnene de betingelser, som 
underviserne sætter. For eksempel begynder Janus og hans makker, da de er færdige med at løse en 
opgave med billedkort, at stable dem og efterfølgende vælte dem ned. Flere gange i løbet af timen, 
ser vi også, hvordan Thomas løber ud af klasselokalet gennem havedøren og ud i skolegården, for 
derefter at løbe rundt på nogle bænke og komme ind igen. Dette bliver aldrig opdaget eller irettesat 
af de to undervisere, der som før nævnt er travlt beskæftiget med mange andre elementer i 
undervisningen. 
Ud fra denne 45 minutters undervisning ses det, hvordan børnenes betingelser har en indflydelse på 
deres handlinger. I denne handlesammenhæng kan flere af børnenes handlinger anskues som 
restrictive agency. Flere af eleverne vælger at handle under de betingelser, der sættes fra 
undervisernes side, men de vælger dog hverken at kontakte underviserne eller at bytte værksted 
indbyrdes. Betingelserne i denne situation giver dem meget ventetid, og de får lov til at snakke på 
kryds og tværs, løbe ud af lokalet og modificere deres opgaver, mere eller mindre, som de har lyst 
til. 
De ovenstående to undervisningstimer, både mandagens dansktime og fredagens matematiktime, 
står begge to i stor kontrast til flere timer, hvor Gitte og Malene står for undervisningen sammen. I 
disse undervisningstimer, blandt andet en musiktime der fandt sted efter førnævnte dansktime, 
sidder børnene helt stille og roligt i rundkreds og synger med, mens de kigger fokuseret på Malene, 
der spiller på guitar. Her er deres betingelser anderledes, idet de har en klar opgave og noget at være 
rettet mod.  
Undervisning er dermed ikke bare undervisning. Børnene skal forholde sig til forskellige 
betingelser alt efter, hvilken underviser og hvilke opgaver, de får, og hvordan disse struktureres af 
underviseren. De skiftende handlesammenhænge stiller krav til børnene om at kunne omstille sig, 
da hvad der er acceptabelt i én time, ikke nødvendigvis er acceptabelt i en anden. Børnene har 
mange forskellige undervisere i løbet af en skoledag, som stiller forskellige betingelser til dem, og 
dette er blot i skolen. Man kan forestille sig, at der ligeledes er forskellige betingelser i hjemmet og 
i SFO’en, som de skal forholde sig til på andre tidspunkter af deres dag.  
De skiftende handlesammenhænge er ikke kun udfordrende for børnene, men også for underviserne. 
Da én underviser ikke følger et barn gennem en hel dag, giver det svære betingelser for at forstå, 
hvad det enkelte barn er rettet mod og optaget af. Der sker mange ting i løbet af en skoledag, og 
som vi har forsøgt at vise gennem denne analyse, er nogle handlinger kun meningsfulde, når de 
anskues i deres kontekst. 
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Der er altså i denne klasse flere forskellige undervisere og derfor også forskellige tilgange til, 
hvordan en undervisning bliver udført. Disse varierende betingelser, skal børnene konstant forholde 
sig til i og med, at nogle handlinger, kan være acceptable i den ene handlesammenhæng, men ikke i 
den anden. Men børnene agerer ikke uafhængigt af deres betingelser. Som Janus’ fortæller, snakker 
han i timen, når han keder sig, og når opgaverne er for lette. Samtidig er det også sværere for 
underviserne at forstå elevernes handlinger som meningsfulde, fordi de ikke følger dem gennem en 
hel dag. Tilmed er der er 20 børn i klassen, som forholder sig forskelligt i de forskellige 
handlesammenhænge, og underviserne har dermed svære betingelser for fordybelse i børnenes 
førstepersonsperspektiver. 
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Diskussion af teori og metode 
 
Følgende kapitel består af en todelt diskussion, som er baseret på vores erfaringer og efterfølgende 
refleksioner over vores teoretiske og metodiske tilgang i projektet. I de følgende afsnit vil vi derfor 
diskutere og forholde os kritisk til de teoretiske og metodiske komplikationer, som vi har oplevet i 
vores projektforløb. 
I de teoretiske diskussioner vil vi blandt andet beskæftige os med den kritiske psykologis opdeling 
af kategorierne restrictive og generalised agency. Endvidere vil vi komme ind på de 
problemstillinger, som vi har mødt i forbindelse med den kritiske psykologi som subjektvidenskab.  
Vi vil ydermere forsøge at belyse, hvilke erfaringer vi har gjort os ved brugen af den kritiske 
psykologi og dens kategorier. 
Den metodiske diskussion vil belyse vores tilgang til projektets empiriindsamlinger og de 
problematikker, vi er blevet mødt med i denne forbindelse. Vi vil diskutere vores begrænsede 
tilladelse til interviews, og den position, vi som forskere i praksis, påtog os, samt hvilke 
overvejelse, der lå til grund for denne.  
 
Forståelsen af skoleelevernes handlinger 
Gennem udarbejdelsen af denne rapports analyse forsøger vi at forstå børnenes handlinger blandet 
andet gennem den kritiske psykologis kategorier; restrictive og generalised agency. I løbet af denne 
analyse bliver vi dog opmærksomme på og begynder at reflektere over, hvorvidt disse kategorier er 
tilpas dækkende og givende i forbindelse med formålet i analysen, og dét at forstå elevernes 
handlinger i vores empiri. Børnehaveklassen, som vi observerer, er en handlesammenhæng præget 
af, at der er en underviser som, i høj grad, bestemmer og styrer undervisningens rammer. Men 
gennem arbejdet med vores empiri og udarbejdelsen af analysen, ser vi, hvordan flere af elevernes 
handlinger bærer præg af både restrictive agency og generalised agency. Eleverne vælger for 
eksempel, i en undervisningssammenhæng, at udvide deres handlerum ved at modificere diverse 
lege inden for et afgrænset område sat af underviserne. Denne modificering, som eleverne foretager 
sig i fællesskab, fremstår derfor ikke som restrictive agency, da det ikke er en undertrykkende 
handling. Problemstillingerne ligger derfor i, at eleverne faktisk foretager en udvidelse af deres 
handlerum og handlemuligheder. Disse elementer minder derfor snarere om kategorien generalised 
agency, fordi de ikke stemmer overens med restrictive agency, som er en undertrykkende og 
selvfjendtlig handling.  
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Dog belyser teorien, hvordan handlinger ud fra kategorien generalised agency er en handling, der er 
det bedste for fællesskabet. Men der er eksempelvis et tydeligt fællesskab mellem de fire elever, 
som udvider deres handlerum i situationen, hvor de skal løbe frem og tilbage fra flagstangen. Men 
fællesskabet inkluderer i denne sammenhæng ikke klassens andre elever eller underviserne, hvilket 
efterlader et spørgsmål om, hvor bredt et fællesskab skal være, for at der kan tales om generalised 
agency. På baggrund af ovenstående og lignende situationer, viser det sig derfor i nogle situationer 
at være mangelfuldt blot at påpege én enkelt kategori i en elevs handling, når denne nogle gange 
afspejler elementer af begge kategorier. Derfor har vi i nogle tilfælde i analysen forsøgt at belyse, 
hvilke betydninger elevernes handlinger får for handlesammenhængen samt, hvad de betyder for de 
deltagende individer, fremfor at pege på, hvordan vi ser de forskellige kategorier i handlingerne. 
 
De subjektvidenskabelige problemstillinger 
Som vi beskriver i teoriafsnittet, er hovedidéen med at forske ud fra den kritiske psykologi, at forstå 
subjektet fra subjektets eget ståsted og derigennem dets grunde til handlinger. Dette teoretiske 
grundelement ved kritisk psykologi har senere vist sig, som en udfordring både metodisk og 
teoretisk for os i dette projekt. For hvordan kan vi analysere noget uden at interviewe de deltagende 
subjekter omkring deres handlinger og handlegrunde?  
Ovenstående spørgsmål er en nødvendig overvejelse, som vi har haft under udformningen af 
analysen. Der er flere empiriske situationer, som vi har vurderet som interessante, men som vi har 
valgt ikke at benytte os af, da vi har måtte indse, at der i disse situationer ikke er en fyldestgørende 
forståelse af de deltagende personers førstepersonsperspektiv. For når et førstepersonsperspektiv 
ikke kommer ordentligt til udtryk gennem enten elevers eller undervisernes udtalelser og 
handlinger, bliver det problematisk at undgå en tolkning på situationerne og handlingerne.  
Dette er en helt elementær problemstilling i forbindelse med vores projekt, men vi har valgt at 
forholde os til denne ved at udvælge vores cases grundigt ud fra vores observationsnoter og 
feltdagbøger, for at kunne benytte os af kritisk psykologis førstepersonsperspektiv. 
 
Den metodiske diskussion 
Al forskning, herunder praksisforskning, skal ses som en proces, hvor erkendelser af fejl og 
problemstillinger opstår. Vi har dermed erkendt, at projektskrivning ikke er en lineær proces, men 
derimod må ses som en proces med løbende erkendelser.  
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Vi har haft nogle metodiske begrænsninger i og med, at vi har udført praksisforskning i et lille 
omfang og inden for en kort tidsperiode. Vi vil i det følgende afsnit forholde os til disse 
begrænsninger og diskutere, hvad vi kunne have gjort anderledes. 
 
Interaktionen med børn og undervisere 
Metodisk er vi, før observationerne, i tvivl om, hvorvidt praksisforskning kan anvendes som 
metodisk tilgang. Denne tvivl skyldes, at vi har begrænset tid, og dermed ikke mulighed for at indgå 
i et bredt samarbejde med alle underviserne, som er tilknyttede denne klasse, men kun har kontakt 
til de to klasselærere. Vi er bevidste om, at professionel praksisforskning kræver en bredere 
tidshorisont, end den vi har. Vi beslutter os dog alligevel for at forsøge os med denne metode, i den 
udstrækning, det nu er muligt, da denne stemmer overens med vores teoretiske ståsted. De to 
undervisere, Gitte og Malene, er desuden meget interesserede i vores perspektiver, hvilket vi 
vurderer som et grundlag for et godt samarbejde.  
Vi er dog begrænsede i vores interaktion med børnene, da vi ikke må være et forstyrrende element i 
undervisningstiden. Dette medfører, at de førstepersonsperspektiver, som vi inddrager, er baseret på 
observationer af handlinger, som bliver meningsfulde, når de betragtes i deres kontekst. Vi har 
ydermere ikke haft accept fra børnenes forældre til at lave opstillede interview, som kunne have 
givet os mulighed for at optage det sagte og derefter transskribere det. Manglende tilladelse til at må 
lave opstillede interviews, er vi dog ikke umiddelbart begrænsede af, da vi er mere optagede af et 
fokus på børnenes spontane ytringer og interaktioner. Dette kan have forvoldt os problemer, fordi vi 
i et begrænset omfang har fået indsigt i børnenes førstepersonsperspektiv og derfor i nogle 
situationer ikke har kunnet sige så meget om hvorfor det sker, men mere noget om hvad der sker. 
Dog kan det diskuteres, hvorvidt børnenes udtalelser, som vi har overhørt, er mere ærlige og 
situeret, fordi de er opstået spontant børnene imellem eller mellem børn og undervisere i 
situationen. Man kan stille sig spørgende overfor, om vi ville have fået disse udtalelser, hvis vi selv 
havde spurgt ind til børnene eller søgt efter konkrete udtalelser, for som Charlotte Højholt påpeger, 
kan man også få sat børnenes dagsorden ud af spil, hvis man interagerer for aktivt i deres lege og 
handlinger (Højholt, 2005: 41).  I forlængelse af det, kan man også argumentere for at en opsætning 
af et interview ville være en ny handlesammenhæng, og at der derfor kan opstå en distance til den 
situationen, der ønskes belyst. Derfor vælger vi i analysen at tage udgangspunkt i de situationer, der 
knytter sig udsagn, for at få indblik i bevæggrunde eller følelser for den givne handling. At vi ikke 
har haft mulighed for at interviewe børnene i undervisningen, er derfor ikke en umiddelbar 
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begrænsning for os, især fordi udgangspunktet har været et kritisk psykologisk perspektiv, og at der 
derfor i større grad, er interesse for det dialektiske forhold mellem børn og deres betingelser, hvilket 
ville være mindre synligt i en opstillet interview situation.  
 
Forskerpositioner 
Vi diskuterer inden observationerne, hvordan vi vil agere som “voksne” i en 
børnehaveklassepraksis. Vi er meget bevidste om, at vi ikke vil stoppe stridigheder eller lignende og 
dermed agere autoritært eller irettesættende overfor børnene. Såfremt vi oplever situationer, hvor vi 
vurderer en voksens indblanding som nødvendig, vil vi henvende os til underviserne eller 
gårdvagter, som derefter kan stoppe konflikten. Hvis vi derimod havde valgt at indtage en autoritær 
rolle, hvor vi  irettesatte børnene i situationer, hvor der eksempelvis opstod konflikter børnene 
imellem, kunne det have haft andre konsekvenser. Vi kunne eksempelvis have mistet muligheden 
for at observere situationer og uafbrudte samspil, hvis vi samtidigt skulle have taget ansvar ligesom 
underviserne og dermed indgå som en del af normeringen i børnehaveklassen (Højholt, 2005: 41). 
Praksisforskning er en metodisk tilgang, der søger at ændre noget, og hvor formålet er at have et 
større samarbejde med medforskerne, end vi har haft mulighed for. Vi har et lille udsnit af en 
skolepraksis, som vi har undersøgt, og vi har derfor været begrænset i vores brug af metode, da vi 
ikke har haft mulighed for at gå i dybden med flere af de praksisser børnene i klassen indgår i. Vi 
kan dog alligevel pege på nogle dynamikker i klassen, og ud fra vores observationer forstå den 
“umulighed”, som underviserne oplever, fra et andet perspektiv. Vi kan se, at “balladen” i klassen 
ofte kommer af en optagethed hos den enkelte, som kan handle om mange forskellige ting. Disse 
ting kan for eksempelvis være at sikre sig nogen at lege med i frikvarteret eller ikke at blive 
udfordret i undervisningen. Vi har fået et indblik i denne børnehaveklasses måde at fungere på, og 
vi har haft mulighed for at forstå de interaktioner, som bliver muliggjort for børnene i denne 
praksis. Derigennem har det været muligt at belyse børnehaveklassen som handlesammenhæng.  
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Konklusion 
 
Vi har gennem denne rapport forsøgt at belyse, at der er er meget på spil for både børn og voksne i 
denne skolepraksis. Børnene i klassen prøver at modificere de betingelser, der bliver stillet, og 
underviserne kan imidlertid have svært ved at forstå bevæggrundene for børnenes handlinger og 
modifikationer. Undervisningen er en handlesammenhæng med både børn og undervisere som 
deltagere, og derfor ser vi, hvordan børnene prøver og i nogen grad er medskabere af 
undervisningen, og derfor forsøger at sætte betingelser for denne. Nogle af børnenes handlinger, 
bliver af underviserne set som uro og ballade, men i flere tilfælde peger vi på, hvordan disse 
handlinger har karakter af noget andet. Hver enkelt elev har sine personlige handlegrunde og 
oplever handlesammenhængene forskelligt. Underviserne er imidlertid meget optagede af, hvordan 
børnene er, og hvad de gør, fremfor hvad der ligger til grund for disse handlinger, samt hvilke 
kontekster børnene handler ud fra. Når disse handlegrunde ikke bliver sat i fokus af underviserne, er 
dette med til at få konsekvenser for det enkelte barn. At barnet italesættes og behandles som et 
problematiseret subjekt, hvori problemet og umuligheden bor, er netop det, som den kritiske 
psykologi tager afstand fra. Denne tilgang til det enkelte individ har en betydning for individets 
mulighed for deltagelse i skolepraksissen. Denne betydning er i flere tilfælde med til at skabe 
yderligere problematikker, fordi der ikke, fra undervisernes side, bliver taget udgangspunkt i 
subjektets handlegrunde. Endvidere peger vi på, hvordan undervisernes betingelser for at opnå en 
forståelse af disse handlegrunde er begrænset. Vi har haft mulighed for at pege på disse 
dynamikker, fordi vi ikke har skulle agere “voksne” eller har haft det samme ansvar for børnene og 
undervisningen som underviserne. Dermed har vi haft mulighed for at forfølge børnenes grunde til 
handlinger gennem observationer af deres handlinger og uafbrudte samspil på en måde, som 
underviserne ikke har i deres dagligdag. Samtidig peger vi på, at underviserne i nogle tilfælde 
skaber betingelser, som børnene har svært ved at begå sig i. Underviserne prøver efter bedste 
hensigt at hjælpe børnene med konflikter med mere, men såfremt denne hjælp ikke er med 
udgangspunkt i de subjekter, det handler om og deres handlegrunde, kan denne hjælp synes 
irrelevant, og endda være med til at bidrage til den “umulighed”, som underviserne oplever. Derfor 
er det betydningsfuldt, at underviserne har mulighed for at få indblik i børnenes perspektiver, 
hvilket der ikke altid er tid eller overskud til i hverdagen. Dette er en erkendelse af, at hverdagslivet 
ikke altid er umiddelbart gennemskueligt, og at det kan være svært at forstå andre subjektpositioner 
end sin egen. Vi peger derfor på, at det, i en praksis som denne børnehaveklasse, er relevant at 
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underviserne har mulighed for, og engagerer sig i, at forfølge børnenes grunde og perspektiver, 
fordi denne forståelse kan være nøglen til at afhjælpe “umuligheden”.  
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Perspektivering  
At anvende den kritiske psykologi som retning for dette projekt, var noget som vi fra begyndelsen 
var fastlagte på. Men vi er gennem analysen blevet opmærksomme på andre teoretiske retninger, 
som kunne have bidraget med andre perspektiver på vores empiri.  
Det er i denne sammenhæng også relevant at nævne, at vi i vores efterfølgende samtaler med Gitte 
får at vide, at underviserne har indført en smiley-ordning for Rasmus. Dette indebærer, at Gitte eller 
Malene tildeler ham en glad smiley i hans interaktive kontaktbog, når de synes, at han har opført sig 
godt. Endvidere oplevede vi gennem vores observationer flere situationer, hvor der opstod 
handlinger, som havde karakter af straf og belønning. Med en behavioristisk tilgang havde vi haft 
mulighed for at forstå og belyse disse situationer på anden måde, end vi har gjort gennem den 
kritiske psykologi. Ud fra den behavioriske tilgang kunne vi have tolket på nogle handlinger, 
hvilket ikke var muligt for os at gøre med kritisk psykologi, da dennes subjektforståelse ikke tillader 
et tredjepersonsperspektiv. Ligeledes kunne behaviorismen også have ageret modspiller til den 
kritiske psykologi, og vi kunne således have skabt en komparativ analyse og en bredere diskussion 
af teoretiske forståelser. Dette er imidlertid en vinkel, vi kunne inddrage, såfremt at dette projekt 
skulle videreudvikles.  
Børnenes handlinger og undervisernes opfattelser af de forskellige børn, kunne imidlertid også være 
interessante at analysere på baggrund af Bourdieu. Hans perspektiver kunne eksempelvis bidrage til 
at forstå, hvorfor nogle børn, af underviserne, vurderes som bedre til at gå i skole end andre. Her 
kunne man tale om, at nogle børn var bedre til at afkode skolens sociale normer, og dermed bedre 
habituelt disponeret for at begå sig i en skolesammenhæng. Endvidere kunne vores observationer 
omkring børnenes tendens til at skabe interne konkurrencer, anses som en kamp inden for feltet, 
hvori nogle børn forsøger at tilegne sig social kapital.  
 
Såfremt at vi havde haft en bredere tidshorisont, ville vi have foretaget flere observationer og 
forsøgt at indgå i et bredere samarbejde med underviserne, ved at have fremstillet vores 
synspunkter. Vi har tilmed erkendt, at det ville være relevant, at indgå en aftale med forældrene til 
de børn vi har været optagede af i analysen, for at kunne følge dem i de andre praksisser og 
kontekster de indgår i uden for skolen. Herved ville vi opnå et større indblik i, hvad der er på spil 
for disse børn, og i bredere omfang kunne forstå deres betingelser. Vi ville desuden gerne have haft 
udtalelser fra flere undervisere end Gitte og Malene, og dermed indgået i et større samarbejde. 
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Hvis alle disse aspekter kom med, kunne vi, i stedet for et udsnit af en praksis, have fået flere lag 
med, og dermed skabe os en større forståelse for denne praksis.  
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